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Sammendrag 
Bakgrunn og problemstilling 
Manglende ferdigheter i lesing hos norske skoleelever er dokumentert gjennom store 
internasjonale undersøkelser som PISA og PIRLS. Norske skolemyndigheter har 
fokusert på å bedre læreres kompetanse i leseopplæring, bl.a. gjennom 
handlingsplanen ”Gi rom for lesing!” i 2003. Som resultat av dette, ble det i ”min” 
kommune laget en lokal plan for leseopplæring. Jeg ønsket derfor å undersøke 
følgende: Hvordan benytter lærere forskningsbasert kunnskap om leseutvikling i 
arbeidet med tilpasset leseopplæring på 5. – 7. trinn? Hvordan bruker lærere en 
lokal læreplan som bygger på slik forskningsbasert kunnskap? 
Metode 
I undersøkelsen ønsket jeg å fange lærernes synspunkter gjennom en åpen og 
eksplorerende tilnærming. Hovedmetode var halvstrukturerte intervjuer med 
utgangspunkt i en intervjuguide. Seks lærere med variert utdannings- og 
erfaringsbakgrunn var infomanter. Som bi-metode og innledning til undersøkelsen, 
ble det distribuert en enkel enquête med påstander som hele lærergruppen på 
mellomtrinnet skulle ta stilling til gjennom forhåndsbestemte svarkategorier.  
Analyse 
Intervjuene ble transkribert umiddelbart og videre analysert gjennom en tilnærming 
med bakgrunn i både Grounded Theory og fenomenologisk analysemetode. I 
kodingen ble dataprogrammet ”Nudist” brukt som hjelpemiddel. Datamaterialet ble 
presentert under samme inndeling som intervjuguiden; Lesing og leseferdighet, 
Planlegging, Leseopplæring, Kartlegging og Kompetanse.  Lærernes innstillinger til 
påstander fra enquêten ble trukket inn under disse overskriftene der de hørte til 
tematisk. Informantsitater var sentrale i presentasjonen. Funnene ble drøftet i lys av 
Goodlads læreplanteori og aktuell læreplan- og leseforskning. 
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Resultater 
Lærerne så på lesing som viktig i alle fag i tråd med læreplanverket. God 
leseferdighet ble sett i sammenheng med krav til ferdigheter på det aktuelle trinnet i 
skolen. Hva lesing er, ble beskrevet uten særlig bruk av fagtermer. 
I ordinære, store elevgrupper ble det ikke undervist i avkodingsstrategier. Det ble 
drevet noe opplæring i strategier for forståelse og læring, men opplæringen virket en 
del tilfeldig og lite systematisk. Tilpasset leseopplæring for elever som ble vurdert til 
å ha særlige behov for oppfølging, syntes å foregå i egne grupper eller kurs, uten 
direkte sammenheng med klassens plan. Det var rutiner for å bruke 
kartleggingsprøver i lesing, men lærerne tilla også egen faglig vurdering stor vekt. 
Bruk av lokalt utarbeidet læreplan foregikk kun i svært begrenset grad.   
Det var liten deling av forskningsbasert kunnskap gjennom systematiske samtaler i 
lærergruppene. Læreres utgangspunkt for leseopplæring varierte fra å være uttalt 
erfaringsbasert til opplevd forskningsbasert, men god kjennskap til nyere 
forskningsbasert kunnskap syntes lite framtredende. De fleste lærere ønsket å bedre 
sin kompetanse, både generelt og i forhold til elever med lesevansker. 
Konklusjoner 
Det er betenkelig at bruk av forskningsbasert kunnskap varierte i så stor grad som 
funnene i undersøkelsen tydet på. Dette så ut til å være tilfelle også tre år etter at en 
forskningsbasert læreplan ble innført lokalt, og bedret leseopplæring har stått i fokus 
hos sentrale myndigheter enda lenger. Med utgangspunkt i dette, er det grunn til å 
stille spørsmål ved om skolen i tilstrekkelig grad makter å ivareta et forebyggende 
perspektiv i leseopplæringen for elever som står i fare for å utvikle lesevansker.  
Funnene i undersøkelsen støtter betydningen av å fortsatt fokusere på læreres 
kompetanse i forbindelse med satsingen på å bedre elevers leseferdigheter, noe som 
ser ut til å være i tråd med følt behov hos lærerne selv. Kompetanseheving må foregå 
gjennom en systematisk satsing på alle nivåer av utdanningssystemet, både overfor 
allerede utdannede lærere, men også de som skal kvalifisere seg for yrket i fremtiden.   
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Forord 
Som “PP-tjener” og grunnskolelærer gjennom mange år, har leseopplæring alltid 
interessert meg. Det var derfor naturlig å knytte masteroppgaven opp mot dette 
temaet. Lærernes betydning i skolen er ikke til å komme forbi, og jeg ønsket derfor å 
knytte undersøkelsen opp mot dem.  
Oppgaven er en skriftlig framstilling av ca et års arbeid, mesteparten av tiden som 
deltidsstudent ved siden av annen yrkesutøvelse. Prosessen fram til innlevering har 
vært slik vi fikk den beskrevet i den forberedende delen av studiet – fra strev og 
frustrasjoner nede i bølgedalene til god arbeidsflyt, ”sprut” og glede på toppene. Nå, 
når det snart skal settes endelig punktum i oppgaven, opplever jeg at arbeidet alt i alt 
har vært utrolig spennende og lærerikt.  
Mange har bidratt til at dette masterprosjektet er blitt en realitet. For det første har 
arbeidsgiver vært positiv og lagt til rette for gjennomføring av datainnsamling og noe 
permisjon i sluttfasen av arbeidet. Veileder Berit Bratholm har bidratt med 
konstruktive tilbakemeldinger gjennom prosessen. Kollegaer, venner og de som står 
meg nærmest hjemme, har støttet ved å vise interesse og bidratt med oppmuntrende 
kommentarer. Ikke minst må informantene framheves – uten dem hadde ikke dette 
prosjektet vært mulig å gjennomføre. 
Tusen takk til dere alle sammen! 
 
Horten, oktober 2007 
 
Inger Jahre     
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1. Innledning 
Å kunne lese er en grunnleggende ferdighet som inngår i læreplaner i alle fag i 
Læreplanverket for kunnskapsløftet, LK06. Norskfaget har et særlig fokus på denne 
ferdigheten, både gjennom den første og den videre leseopplæringen som skal foregå 
gjennom grunnskolen og den videregående skolen. I de senere årene har norske 
elevers manglende leseferdigheter og manglende leselyst stått i søkelyset både i og 
utenfor utdanningssystemet.  
Som tidligere lærer på barnetrinnet og nå spesialpedagog i PP-tjenesten, har lesing og 
leseopplæring som tema, spesielt fanget min interesse. I masteroppgaven ønsker jeg å 
fokusere på denne grunnleggende ferdigheten. 
1.1 Bakgrunn for valg av tema. Problemstilling 
Norske skoleelevers svake resultater i lesing har blitt dokumentert bl.a. gjennom store 
internasjonale leseundersøkelser som Program for International Student Assesment, 
PISA 2000, og Progress in International Reading Literacy Study, PIRLS 2001. PISA 
2000 undersøkte bl.a. 15-åringers lesekompetanse i forhold til hvor flinke de var til å 
forstå, tolke og reflektere over det de leste. Norske elevers resultater lå totalt sett 
rundt gjennomsnittet for landene i OECD, og Norge skåret nest dårligst av de 
nordiske landene. I vårt land var det også stor spredning i resultatene ved at det innen 
en og samme skole fantes elever med ulik kompetanse i lesing (Olsen 2001). 
Resultatene fra PISA 2003 viste enda litt svakere resultater i lesing for norske elever 
sammenlignet med PISA 2000 (Utdanningsdirektoratet 2004).  
Under regjeringen Bondevik kom Utdannings- og forskningsdepartementet ut med 
tiltaksplanen Gi rom for lesing! i 2003 (UFD 2003). Denne tiltaksplanen erklærte en 
femårig satsing og prioritering av dette opplæringsområdet for å bedre elevenes 
leseferdighet. To av flere tiltak skissert i planen, var at alle skoler skulle lage en plan 
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for leseopplæringen på alle årstrinn, og lærernes kompetanse i leseopplæring skulle 
styrkes. 
Som ansatt i PP-tjenesten fikk jeg skoleåret 2003-2004, med bakgrunn i Gi rom for 
lesing! (GRFL), i oppdrag å koordinere arbeidet med en slik lokal plan for 
leseopplæring (LP04). Planen skulle være felles for alle skolene i kommunen og 
omfatte hele grunnskoleløpet. De fleste lærere på alle skolene var involvert i arbeidet.  
Planen var ferdig, politikerne orientert og planen skulle innføres ved skolestart 2004. 
Siden har ansvaret for oppfølgingen ligget hos rektor ved den enkelte skole. 
Kommunen har vært i omorganisering fra tre- til to-nivåstruktur. Rektors rolle er 
dermed endret, og det kan fra mitt ståsted synes som annet enn LP04 og utvikling av 
læreres kompetanse i lesing har hatt prioritet. Jeg ønsker derfor å få vite mer om hva 
lærere tenker om sin kompetanse i leseopplæring – med særlig vekt på hvordan de 
benytter forskningsbasert kunnskap om barns leseutvikling. Dette vil jeg undersøke i 
sammenheng med gjeldende lokal læreplan som er bygget på slik kunnskap.  
Lærerne er sentrale i leseopplæringen og nevnes i GRFL og LP04 sammen med 
elever og deres foresatte. Skolelederne er også viktige aktører. I forbindelse med 
innføringen av denne lokale planen, er lærerne den gruppen som skal sette planen om 
til praksis og ta den største delen av arbeidet med å tilrettelegge for å bedre elevenes 
ferdigheter. Læreren er vesentlig i forhold til å få til endring i skolen (Hargreaves 
1996, Ogden 2004). Dette er en grunn til at jeg ønsker å få tak i læreres perspektiv. 
Mitt inntrykk er at god leseferdighet generelt har fokus i skolen, og at det blant de 
fleste lærere eksisterer en bevissthet om at vekt på arbeid med lesing er viktig. På den 
annen side har jeg i møte med elever med lesevansker erfart at mange av dem mener 
at de aldri har fått opplæring i enkelte grunnleggende prinsipper som gode lesere bør 
være seg bevisst og beherske. Dette gjelder for eksempel gode strategier for avkoding 
av lange og leseteknisk krevende ord. Årsakene til at elever er uten visse ferdigheter, 
eller uten bevissthet om sine ferdigheter, kan være mange, men budskapet de 
formidler om manglende opplæring, bør uansett tas på alvor.  
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Læreplaner formidler hva innholdet i opplæringen er tenkt å være (Imsen 2006). 
Læreplanteori beskriver et gap mellom idealene i læreplanen og virkeligheten i 
opplæringen (Engelsen 2006, Imsen 2006). Med dette som bakgrunn, undrer jeg meg 
over hva lærere legger til grunn når de planlegger og tilrettelegger leseopplæringen 
for sine elever. Bruker de bevisst læreplanen som basis for planleggingen? Har de et 
forskningsbasert kunnskapsmessig utgangspunkt? Styrer læreverk og lærer-
veiledninger, kartleggingsprøver, erfaring fra yrkesutøvelse eller egen leseinnlæring, 
tilgangen på materiell – eller er det andre forhold som spiller inn? Ny forskning om 
læreres kunnskap knyttet til undervisning for å utvikle elevenes leseforståelse og 
lesestrategier, viser at lærere mangler kunnskaper på området (Klette og Lie 2007).   
I GRFL legges det stor vekt på å styrke lærernes kompetanse i leseopplæring. Dette 
begrunnes der med at lærerutdanningen ikke har gitt alle lærere gode nok kunnskaper 
om opplæring i lesing – verken i den grunnleggende eller den videre leseopplæringen 
(UFD 2003). For å kunne gi elever bedre tilpasset leseopplæring av mer kompetente 
lærere, mener jeg at vi trenger mer kunnskap om hva lærere i sitt daglige virke legger 
til grunn for opplæringen av elevene, og hva de tenker om egen kompetanse.  
Jeg vil derfor arbeide med følgende problemstilling: 
Hvordan benytter lærere forskningsbasert kunnskap om leseutvikling i 
arbeidet med tilpasset leseopplæring på 5. – 7. trinn? Hvordan bruker lærere 
en lokal læreplan som bygger på slik forskningsbasert kunnskap?  
1.2 Begrepsbruk, avgrensninger og forståelsesramme 
Forskningsbasert kunnskap er et nøkkelbegrep i problemstillingen. Med dette mener 
jeg kunnskap som er ”forankret i etterprøvd og oppdatert viten som forskersamfunnet 
har frambrakt på dette området” (Bråten 2007:14). Leseutvikling ser jeg som 
forskningsbasert kunnskap om hvordan elever utvikler ferdigheter i lesing. Dette gjør 
jeg kort rede for i kapittel 2. Leseopplæring er i denne sammenheng lærerens 
”opplegg” for å stimulere leseutviklingen hos elevene.  
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Grunnen til at valget falt på 5.-7. trinn, er min nysgjerrighet i forhold til den videre 
leseopplæringen, som det hadde vært lite forskningsmessig fokus på da jeg begynte å 
planlegge min oppgave ved årsskiftet 2005/2006. I norske rapporter etter PISA 2000 
og PIRLS 2001 påpekes at det tradisjonelt i skolen har vært lite leseopplæring etter 
grunnopplæringen (Solheim og Tønnessen 2003b). Det foreligger lite 
forskningsbasert kunnskap om organisering og innhold i leseundervisningen på 
mellom- og ungdomstrinnet (Kulbranstad 2003).  
Den lokale planen (LP04) uttrykker mål for hva elevene etter hvert skal mestre på 
bakgrunn av forskningsbasert kunnskap om leseutvikling. Målene beskriver hva 
elevene skal tilegne seg av ferdigheter i avkoding, hvordan de skal mestre strategier 
for  leseforståelse og kunne tilpasse lesingen til formålet. Målene kan beskrives som 
kompetansemål i tråd med dette begrepet i forarbeidene til ”Læreplanen for 
kunnskapsløftet", LK06. ”Det elevene og lærlingene skal lære, fastsettes som mål for 
kompetanse” (St.meld. nr. 30 (2003-2004), s. 31). Kompetansebegrepet blir gjort rede 
for i kapittel 2. I og med kompetansemålene tar utgangspunkt i forskningsbasert 
kunnskap, har LP04 også et forskningsbasert utgangspunkt. Planen stiller krav til 
lærerkompetansen som utgangspunkt for at elevene skal utvikle sin kompetanse. 
Jeg er nysgjerrig på hvilke tanker lærere har i forhold til problemstillingen og ønsker 
i utgangspunktet ikke at min egen forforståelse skal begrense tilgangen til 
informasjon. Jeg ønsker derfor å gå relativt bredt ut for om mulig å fange for meg 
ukjente synspunkter gjennom å bruke intervju innenfor kvalitativ forskningstradisjon 
som hovedmetode i undersøkelsen. Likevel er det interessant å få oversikt over hva 
lærergruppa på mellomtrinnet opplever i sammenheng med problemstillingen. Jeg vil 
derfor innlede undersøkelsen med et enkelt spørreskjema for å få tallfestet hva den 
aktuelle lærergruppa mener på enkelte forhåndsbestemte punkter. Dette kan også 
tenkes å sette i gang tanker og forberede de lærerne som senere skal intervjues, slik at 
svarene kan bli noe mer fyllestgjørende. Tilnærmingen kan hovedsakelig beskrives 
som induktiv og eksplorerende. Jeg vil få lærerne til å fortelle om sine oppfatninger 
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og perspektiver gjennom å bruke intervju som hovedmetode i datainnsamlingen. En 
slik innfallsvinkel kalles ofte narrativ. 
Mitt fokus er lærernes opplevelse av sin kompetanse i forhold til å ivareta 
leseopplæring som en del av en svært mangfoldig og sammensatt yrkesmessig 
hverdag. Dette kan sees som en del av lærerens livsverden, et begrep som har sin 
opprinnelse i fra den filosofiske retningen fenomenologi. ”Livsverden omfatter 
personens opplevelse av sin hverdag og hvordan vedkommende forholder seg til 
denne” (Dalen 2004:17). Kvale uttrykker det på følgende måte: ”Det kvalitative 
forskningsinterview forsøger at forstå verden fra interviewpersonenes synspunkt, 
udfolde meningen i folks oplevelser, afdække deres livsverden, førend der gives 
videnskabelige forklaringer” (Kvale 2004:15). 
Jeg ser på denne oppgaven som i hovedsak et empirisk prosjekt ved at jeg ønsker å 
undersøke hvordan læreres opplevelser er. Nye læreplaner kommer hovedsakelig 
fordi man ønsker endring (Imsen 2006). LP04 kom som et resultat av en 
departemental handlingsplan, og var slik sett en del av en planlagt endring i skolen 
som hadde til hensikt å bedre praksis i leseopplæringen, en innovasjon (Skogen og 
Holmberg 2002). Jeg ønsker her å arbeide med lærernes oppfatninger av situasjonen 
nå, og vil ikke legge vekt på før-situasjonen eller selve implementeringen av planen, 
selv om dette også kunne ha vært en interessant innfallsvinkel. 
1.3 Formål med oppgaven 
Formålet med oppgaven er å sette fokus på hvordan lærere benytter forskningsbasert 
kunnskap som grunnlag for tilrettelegging av tilpasset leseopplæring på 
mellomtrinnet. I følge LP04, og senere også LK06, skal lesing vektlegges i alle fag, 
dog i varierende grad. Jeg håper å frambringe kunnskap om hvordan en lokal 
læreplan i denne sammenhengen kan influere på læreres valg når de planlegger og 
gjennomfører leseopplæringen for sine elever. Slik kunnskap kan på sikt være med på 
å danne grunnlag for tiltak i egen, eventuelt også i andre kommuner.  
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1.4 Oppgavens relevans i spesialpedagogikken 
Som ”PP-tjener” opplever jeg at elever med lesevansker henvises tjenesten med 
ønske om utredning, veiledning og sakkyndig vurdering. Slik sett kan 
leseopplæringen beskrives å høre hjemme i spesialpedagogikken.  
I det spesialpedagogiske fagfeltet ligger en forpliktelse til å arbeide for å bedre vilkår 
som fremmer læring (Befring og Tangen 2004). Når det gjelder lesing, betyr dette at 
vi i vårt land må gripe utfordringen med å bedre elevers leseferdigheter. I min 
oppgave vil jeg se dette i sammenheng med læreres bruk av forskningsbasert 
kunnskap. God leseferdighet er en nøkkel til å mestre hverdagen i skolen og i 
samfunnet generelt. Lærernes kjennskap til hvordan god leseferdighet utvikles, er en 
grunnleggende forutsetning for å gi elevene en tilpasset leseopplæring (Kulbrandstad 
2003). Læreres manglende kompetanse blir beskrevet som en mulig hindring for å 
bedre lesepedagogikken i Norge, spesielt med tanke på leseforståelse (Bråten 2007). 
Elever som strever med å utvikle god leseferdighet, er mest avhengig av godt 
tilrettelagt opplæring og forebyggende arbeid for å unngå feil eller manglende 
utvikling. Det gjør også temaet aktuelt innen spesialpedagogikken.   
1.5 Oppbygging av oppgaven 
Oppgaven består av fem kapitler. I det første har jeg presentert tema, bakgrunn, 
formål med oppgaven og problemstilling. Videre har jeg satt temaet inn i en 
spesialpedagogisk sammenheng og gjort rede for noen avgrensninger og begrepsbruk.  
I kapittel 2 er temaet satt inn i en skolepolitisk ramme og teorigrunnlaget gjort rede 
for. Kapittel 3 inneholder valg av metoder.  
I kapittel 4 er funnene i undersøkelsen presentert, analysert og drøftet. Kapittel 5 har 
en oppsummering av de viktigste funnene, drøfting av metode og noen tanker om 
mulige veier videre.       
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2. Teori 
I dette kapitlet  vil jeg presentere ”ei fagleg plattform” (Befring 2002:61). I første del 
skriver jeg kort om skolepolitiske intensjoner, forskningstilnærming og hva man 
mener å vite om læreres bruk av forskningsbasert kunnskap. I andre del gjør jeg rede 
for teori knyttet til læreplaner, hvilket jeg vil bruke som bakgrunn for tolkningen av 
materialet. Sist i kapittelet beskriver jeg forskningsbasert kunnskap som lærere bør ha 
som basis for å drive leseopplæring og som LP04 bygger på.  
2.1 Temaet i lys av skolepolitiske intensjoner  
Her vil jeg gjøre rede for hvordan jeg oppfatter temaet i forhold til skolepolitiske 
intensjoner. I denne sammenheng tenker jeg spesielt på hva inkludering, tilpasset 
opplæring, spesialundervisning, forebygging og kompetanse betyr i sammenheng 
med leseopplæringen. Videre vil jeg beskrive min tenkning rundt avgrensning og 
tilnærming til tema. 
Inkludering og tilpasset opplæring er idealer som skal prege norsk skole (St.meld. nr. 
30 (2003-2004)). Begrepene er langt fra entydige. De kan i noen sammenhenger 
nærmest oppfattes som synonyme, andre ganger forutsetter inkludering tilpasset 
opplæring (Bachmann og Haug 2006). De er vesentlige i oppgaven min fordi de også 
skal være rettesnorer for leseopplæringen.  
Begrepet inkludering kom inn i skolepolitiske dokumenter med forarbeidene til L97 
(Bjørnsrud 2005). Det har for meg å gjøre med likeverdig deltagelse i et fellesskap. I 
leseopplæringen bør det få konsekvenser for hvordan lærere møter ulike elevers 
behov. Inkludering sett i sammenheng med lesing har betydning langt ut over 
tidsrommet som elever eller studenter tilbringer i utdanningssystemet. God 
leseferdighet er viktig for mennesker i et livsløpsperspektiv. ”Det å kunne lese er en 
ferdighet som er nødvendig for å delta i samfunnet som en kritisk og reflektert borger 
og en forutsetning for personlig utvikling” (St.meld.nr.30(2003-2004) : 32).  
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Tilpasset opplæring er et grunnleggende prinsipp som omfatter alle elever og all 
opplæring (Opplæringsloven §1-2). Det er ikke et mål som skal nåes, men et 
virkemiddel (St.meld. 16 (2006-2007)). Tilpasset opplæring er bygget inn i LP04 som 
sier at læreren må være i stand til å møte den enkelte eleven der han befinner seg i sin 
utvikling. Dette gjelder også de som strever med å tilegne seg leseferdighet og trenger 
å ivaretas i forhold til sine spesielle behov. Dersom tilpasset opplæring skal stå 
sentralt i praksis, krever det bevisste tiltak i hele skoleorganisasjonen (Mjøs 2007). 
Tilpasset leseopplæring forutsetter bl.a. at læreren har en god forståelse av hva lesing 
er, hvordan elevens leseferdighet ideelt sett bør utvikle seg, hvordan denne prosessen 
bør overvåkes og hva slags tiltak som eventuelt bør settes inn dersom utviklingen ser 
ut til å stoppe opp eller gå i feil retning (Frost 2003). Disse tankene fra Jørgen Frost 
står for meg som en god beskrivelse av ønsket lærerkompetanse i leseopplæring. 
GRFL og LP04 legger til grunn at lærere skal inneha dette. Som grunnleggende i 
denne kompetansen, ser jeg den forskningsbaserte kunnskapen om leseutviklingen. 
Kunnskap om hva som fremmer utvikling, skal ligge til grunn for undervisningen 
(St.meld. 16 (2006-2007)). Vi har noe viten om hva som preger leseopplæringen i 
klasser med godt lesegjennomsnitt. Dette beskriver jeg i punkt 2.3.4.  
Hva legger jeg så i kompetansebegrepet? St.mld. nr. 30 (2003-2004), Kultur for 
læring, refererer til OECD-prosjektet DeSeCo (Definition and Selection of 
Competencies) som definerer kompetanse som ”evnen til å mestre en kompleks 
utfordring eller utføre en kompleks aktivitet eller oppgave” (St.mld. nr. 30 (2003-
2004):31). Kravene om at elevenes ferdigheter skal bedres og opplæringen tilpasses 
den enkelte elev, gjør leseopplæringen til en kompleks utfordring for læreren.  
Utfordringer knyttet til leseopplæringen har endret seg mye i løpet av tre til fire tiår. 
Tidligere satt elevene mye ved pulten og leste, ofte med hvert sitt eksemplar av den 
samme boka og gjerne mens de hørte på hverandre. Nå skal opplæringen i større grad 
tilpasses den enkelte (Kulbrandstad 2003). Det skal drives videre leseopplæring i alle 
fag på alle trinn, ikke bare begynneropplæring. Elevene skal lære å lese bevisst for 
ulike formål. Internett og annen informasjonsflom stiller krav til kritisk og utvelgende 
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lesning på en annen måte enn før. Lesing er nær knyttet til muntlig språk og skriving. 
Samfunnet vårt er blitt språklig og kulturelt mer variert (ibid).  
St.meld. nr. 16 (2006-2007) fremhever ”…tidlig inngripen når problemer oppstår 
eller avdekkes…” (St.meld. nr. 16 (2006-2007):10). Jeg ser dette i sammenheng med 
forebygging av lese- og skrivevansker. I forhold til leseopplæringen innebærer et 
forebyggende perspektiv at læreren vektlegger arbeid med de ulike delene i 
leseprosessen og ser disse i sammenheng (Kulbrandstad 2003). ”…forebygging av 
lesevansker er avhengig av at skolen og den enkelte læreren bygger leseopplæringen 
på et solid faglig fundament. Læreren trenger en kombinasjon av teoretisk og 
didaktisk kunnskap om lesing og leseutvikling” (Kulbrandstad 2003:239).  
I norsk skole har det vært en tendens til ”vente og se” dersom elever har vist vansker 
(St.meld. nr. 16 (2006-2007)). Stortingsmeldingen refererer til statistikk fra 
Grunnskolens informasjonssystem (GSI) som viser at andelen undervisningstimer til 
spesialundervisning øker fra 10,9 % på småskoletrinnet til 16,5% på ungdomstrinnet. 
Dette kan indikere at tiltak iverksettes for sent. Tall fra Finland viser at 35% av 7-
åringene mottar spesialundervisning. Dette synker til ca 17% av 15-åringene. Finske 
elever har meget gode resultater i internasjonale undersøkelser om leseferdighet og få 
svake lesere (ibid). Forskning på Reform 97 viser at det er stor aktivitet i norske 
klasserom, men at aktiviteter skjer uten klar hensikt, og læringsarbeidet mangler 
sammenheng og systematikk (Klette 2003). Da ligger mulighetene for forbedring av 
opplæringen kanskje på andre områder enn ved mer spesialundervisning? Jeg tenker 
på høyere lærerkompetanse, tydeligere læringsforventninger og læringsmål m.m. 
I og med inkludering er et overordnet ideal i skolen, og forebygging av lesevansker 
gjennom tilpasset opplæring er et mål i leseopplæringen, ønsker jeg ikke å fokusere 
spesifikt på elevgrupper med særskilte behov – til tross for at dette er en oppgave i 
spesialpedagogikk. Tilpasset opplæring er et ideal som omfatter alle elever, enten de 
omfattes av ordinær opplæring eller spesialundervisning (Opplæringslova §1-2). 
”Spesialundervisning er en særegen form for tilpasset opplæring” (Bachmann og 
Haug 2006:10). Dersom elever ikke har, eller ikke kan få tilfredsstillende utbytte av 
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det ordinære opplæringstilbudet, har de rett til spesialundervisning (Opplæringsloven 
§5-1). Spesialundervisning gis etter dagens lovverk når vedtak om dette er fattet etter 
sakkyndig tilråding fra PP-tjenesten. Selv om elever kan ha enkeltvedtak om 
spesialundervisning og en individuell opplæringsplan med spesifikke mål knyttet til 
sin leseutvikling, er gjerne omfanget av spesialundervisningen begrenset til et visst 
timetall som er langt mindre enn det totale undervisningstimetallet. I øvrige timer, der 
eleven like fullt er tilstede, og som ikke er direkte omfattet av 
spesialundervisningsvedtaket, skal det legges til rette for eleven innen de ordinære 
rammene for undervisningen. Fordi leseopplæringen nå skal omfatte alle fag (LP04 
og LK06), og for at jeg skal å ha mulighet til å fange læreres opplevelser av å 
imøtekomme elevenes behov i ulike deler av opplæringen, ønsker jeg ikke å begrense 
undersøkelsen i forhold til visse elevgrupper eller enkelte fag, men 5.-7. trinn. 
”Kunnskap om læring og undervisning vil være både erfaringsbasert og 
forskningsbasert” (St.meld. nr. 16 (2006-2007):65). Læreres praksis i klasserommet 
bør i størst mulig grad bygge på forskningsbasert kunnskap om hva som mest 
sannsynlig fremmer læring. Slik kunnskap foreligger bare i noen grad da bredt 
omfang av utdanningsforskning mangler (ibid). ”Likevel er ikke den største 
utfordringen at vi mangler forskningsbasert kunnskap tilknyttet ulike pedagogiske 
fagområder, men at den kunnskapen vi har, ikke blir anvendt i skolen” (Nordahl 
2007:65).  
Nordahl antyder at erfaringsbasert kunnskap står sterkere hos lærere enn bl.a. den 
forskningsbaserte. ”Den erfaringsbaserte kunnskapen vil i hovedsak være subjektiv 
ved at det er den enkelte lærers private erfaringer og oppfatninger som ligger til 
grunn” (ibid:61). Dette er en kunnskap som ikke er sannsynliggjort via forskning. 
Med bakgrunn i teori om sosiale systemer vektlegger Nordahl at læreren med et 
forskningsbasert utgangspunkt bedre vil kunne gjennomføre tilpasset opplæring.  
I den danske undersøkelsen ”Læsning i folkeskolen” ble det konkludert med at man 
ikke i tilstrekkelig grad trakk inn viten fra forskning og større undersøkelser i det 
konkrete arbeidet på skolen. Dette ble ansett som viktig å gjøre, men skjedde tilfeldig 
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og var den enkelte lærers ansvar (EVA 2005). Forskere skriver primært for 
hverandre, og derfor kan det ta lang tid før ny kunnskap når praktikerne (Bråten 
2007). Behov for bedre system for kompetanseoverføring til og mellom lærere, også 
internt på den enkelte skole, blir påpekt i siste delrapport i forbindelse med GRFL 
(Buland 2007). 
LP04, LK06 og denne oppgaven bygger på et konstruktivistisk læringssyn der eleven 
selv må være aktiv for å utvikle sine kunnskaper ved å knytte de nye sammen med de 
som er utviklet fra før (NOU 2003:16). Læreren må bidra til dette læringsarbeidet 
gjennom å frembringe sosiale og mentale prosesser hos eleven (ibid). Dette kravet 
gjelder også leseopplæringen. ”Arbeidet med lesing må legges til rette slik at barnet 
ut fra sine forutsetninger kan ledes inn i arbeidsmåter som utvikler effektive 
strategier som fører til lesing. Læringsmåten er altså her å støtte og påvirke elevens 
tenkning og arbeidsmåter” (Frost 2003:20). Elever kan lære framgangsmåter for å 
relatere innhold i tekst til det de allerede vet og lære å overvåke egen leseforståelse. 
Derfor er det skolens oppgave å tilrettelegge for slik strategitilegnelse (Elstad og 
Turmo 2006).  
Jeg har her gjort rede for en del politiske føringer og forskning som jeg ser i 
sammenheng med tilpasset leseopplæring. For i størst mulig grad å kunne realisere 
dette virkemiddelet, bør lærere ha et kunnskapsbasert utgangspunkt for 
tilretteleggingen av opplæringen for elevene.    
2.2 Læreplaner og leseopplæring 
LP04 sier at leseopplæring skal ivaretas tverrfaglig. LK06 beskriver hva å kunne lese 
innebærer i ulike fag. Begge læreplanene vektlegger lesing som en grunnleggende 
ferdighet. Læreplanene er meget sentrale i leseopplæringen. Her vil jeg gjøre rede for 
hva lærerplaner kan være, og hvordan de kan virke inn på undervisningen.  
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En nasjonal læreplan er et av de viktigste styringsredskapene i skoleverket (Imsen 
2006). Den er et viktig dokument som gir retning for lærerens arbeid, og den gir 
informasjon til foresatte om hva slags tilbud som skal gis barna deres (ibid).  
Læreplandokumentet gir ikke nødvendigvis presise beskrivelser av hva som faktisk 
foregår i skolene eller i klasserommene. Titter man nærmere etter, kan iverksettingen 
av samme læreplan være temmelig ulik fra klasserom til klasserom – intensjonene og 
realitetene kan variere mye (Imsen 2006). Dette kan ha mange årsaker, men bl.a. ha 
sammenheng med at intensjonene må tolkes av lærerne før de bruker planen som 
utgangspunkt for sin planlegging (Engelsen 2006). ”Læreplanteorien beskjeftiger seg 
med mye mer enn det ferdige plandokumentet. Den omfatter både ideene og 
prinsippene som ligger til grunn for den formelle læreplanen, og realiseringen av 
læreplanen i undervisnings- og læringsarbeid” (Engelsen 2006:10).  
I forbindelse med leseopplæringen skal lærerne bruke både LP04 og LK06 som 
utgangspunkt for å gi tilpasset opplæring. De må tolke innholdet og omsette det til 
praksis. Læreplanteori blir da sentral når problemstillingen skal besvares. 
2.2.1 Aktuell læreplanforskning 
Evaluering av L97 viser at lærere flest kjenner innholdet i den, bruker den i 
planleggingen og oppfatter den som viktig (Haug 2004). Sammenlignet med en 
mønsterplanundersøkelse fra 1980, var det skjedd en endring i bruken av planen. Slik 
sett har det skjedd en endring i hvilken funksjon læreplanen har (ibid). At lærere 
kjenner og bruker læreplanen, betyr ikke nødvendigvis at de endrer sin måte å arbeide 
på i forhold til planlegging og gjennomføring av undervisning (Bachmann m.fl 
2004). Dette samsvarer med funn i andre undersøkelser både i vårt og i andre land 
(ibid).  
I den sistnevnte undersøkelsen ble lærere bl.a. spurt om hvor ofte de brukte ulike 
typer planer og dokumenter i planlegging og undervisning. Respondentene skulle 
velge mellom tre svaralternativer; ofte, sjelden eller aldri. Når det gjaldt kommunale 
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planer, kom disse dårligst ut som hjelpemiddel og ble sjeldnest brukt. Prosentvis 
fordeling var henholdsvis 3, 41 og 56% på de tre kategoriene.       
2.2.2 Hva en læreplan kan være 
I vårt land er det tradisjon at staten utgir læreplaner som forteller hva som skal foregå 
i skolen (Imsen 2006). Læreplan-begrepet brukes også i sammenheng med lokale 
planer for opplæring i den enkelte kommune eller ved den enkelte skole. For elever 
som får spesialundervisning, lages det individuelle opplæringsplaner (ibid). 
Skolen skal ivareta mange oppgaver. Opplæringsloven gir de overordnede føringene. 
Disse blir igjen retningsgivende for innholdet i læreplanen. Læreplanen har status 
som forskrift i Norge. Det betyr at den er juridisk forpliktende for lærere (Engelsen 
2006).  
Felles for alle læreplaner er at de har ”…- implisitt eller eksplisitt – synspunkter på de 
samme kategoriene: mål, vurdering, innhold, elev, arbeidsmåter og rammer” 
(Engelsen 2006:10). I Norge brukes begrepet læreplan oftest om selve 
læreplandokumentet som beskriver hva man ønsker skal skje i opplæringen. 
Læreplanteorien setter læreplanen inn i en sammenheng i hverdagen (ibid).  
Her velger jeg å bruke en definisjon av læreplan utformet av Lawrence Stenhouse: ”A 
curriculum is an attempt to communicate the essential principles and features of an 
educational proposal in such a form that it is open to critical scrutiny and capable of 
effective translation into practice” (Stenhouse 1975:4). Denne definisjonen stiller to 
viktige krav til læreplandokumentet. Det skal være mulig å omsette ideene til praksis 
og den skal være mulig å granske kritisk. Læreplanen skal med andre ord åpne for 
innsyn. Stenhouse vektlegger at læreplanen har et kommunikasjonsaspekt - både 
innad i og utover skolesystemet, f. eks til foreldre. Han har også pekt på at 
undervisning er en lite forutsigbar virksomhet i og med man ikke på forhånd kan si 
hvor elever vil befinne seg i forhold til læring.  
 22 
2.2.3 Læreplanteori 
Stenhouse la vekt på at læreplanen skulle kommunisere de viktigste sidene ved et 
pedagogisk opplegg ut til personer både i og utenfor utdanningssystemet. Ideene 
skulle la seg omsette til praksis, og de skulle kunne granskes kritisk. Stenhouse mente 
at utvikling av skolen måtte ta utgangspunkt i behovet hos lærerne, og endinger måtte 
føles relevante for dem. Han så på læreplanutvikling som et arbeid der lærere utviklet 
en forskende holdning – de måtte reflektere over eget arbeid, både individuelt og 
sammen når de prøvde ut læreplanen i praksis (Stenhouse 1975). Denne tenkningen 
finner vi igjen i LK06. ”Skolen og lærebedriften skal være lærende organisasjoner 
og legge til rette for at lærerne kan lære av hverandre gjennom samarbeid om 
planlegging, gjennomføring og vurdering av opplæringen”  (LK 2006, del 2: 4).                                
En annen læreplanteoretiker som har vært opptatt av læreplaner og praksis, er den 
amerikanske pedagogen John I. Goodlad. ”…curriculum inquiry must move back to 
basics, and there is nothing more basic for study than what people practice or do, 
good or bad, right or wrong” (Goodlad 1979:46). I denne oppgaven er jeg opptatt av 
å, med utgangspunkt i praksis, se hvordan lærere forholder seg til den ideologien som 
den lokale planen bygger på. Jeg har også tatt med nyere forskning etter LP04 var 
ferdigstilt fordi planen sier at personalet skal ha ”Faglig ajourføring/oppdatering 
jevnlig” (LP04:visjonsark).  
I oppgaven vil jeg befatte meg med den substansielle siden ved Goodlads teori som 
beskriver hvilket faglig innhold skolen skal ha. Dette ser jeg i sammenheng med 
planer for leseopplæringen, hvilket jeg viser til etter hvert som jeg gjør rede for 
Goodlads begrepssystem (påfølgende pkt. 1-5). Det viser at det kan være en lang vei 
fra teori til praksis, eller sagt med andre ord - forskjell på intensjon og virkelighet.   
1. Den ideologiske læreplanen (Ideological Curricula) er en ideell tenkt læreplan 
underveis i planleggingsprosessen. Ulike grupperinger har ulikt syn og sine 
idealer som de ønsker skal prege opplæringen i forhold til bl.a. valg av 
lærestoff, arbeidsmåter og evaluering. Disse forslagene brytes mot hverandre 
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gjennom en sosiopolitisk prosess og sees i forhold til hva som lar seg 
gjennomføre i praksis. Den endelige planen blir resultater av kompromisser, 
og hva som opprinnelig lå i den ideologiske læreplanen, kan mange ganger 
være vanskelig å få tak i.  
I denne oppgaven betrakter jeg den forskningsbaserte kunnskapen om lesing som 
lærere bør inneha, som den ideologiske læreplan. Basis i den ideologiske læreplanen 
er Veiledning L97 Lese- og skriveopplæring (KUF 1999). Veiledningen er skrevet 
for lærere. Denne basisen, samt nyere forskning, presenterer jeg i punkt 2.3 
Leseutvikling og leseopplæring. Vekt på forskningsbasert kunnskap er i tråd med 
føringene i siste stortingsmelding som sier at aktiviteter i klasserommet skal være 
forankret i ”kunnskap om hva som virker positivt inn på kognitiv og sosial utvikling, 
og hvilken praksis som fremmer læring og utvikling” (St.meld. 16 (2006-2007):65).  
2. Den formelle læreplanen (Formal Curricula) er det skriftlige dokumentet slik 
det blir vedtatt av myndighetene. Denne skal danne rammene for virksomheten 
i skolen, og går man nærmere inn i den, vil man kunne finne igjen meninger 
og verdier fra dominerende grupper i samfunnet. Gjennom en demokratisk 
prosess fram til selve dokumentet foreligger, kan formuleringer bli vage for at 
planen skal få en bred tilslutning. Det skaper rom for tolkninger av teksten. 
LP04 er den formelle læreplanen ut fra problemstillingen min, men den lokale planen 
må også sees i sammenheng med LK06, den nasjonalt vedtatte planen. Den nye 
nasjonale læreplanen vil også derfor få noe omtale. I undersøkelsen ønsker jeg å finne 
ut mer om læreres opplevelse av bruk av de to først nevnte fremtredelsesformene av 
læreplanen slik  Goodlad beskriver dem. Da har jeg valgt å samtale med og innhente 
annen informasjon fra lærerne. Jeg velger en praktisk innfallsvinkel i undersøkelsen 
ved at intervjuene tar utgangspunkt i hvordan de oppfatter og gjennomfører 
læreplanen (trinn 3 og 4 nedenfor). Så vil jeg trekke trådene mot den ideologiske 
læreplanen ut fra hva lærerne forteller i intervju og på et enkelt spørreskjema. 
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3. Den oppfattede læreplanen (Perceived Curricula) er læreplanen slik den blir 
oppfattet av forskjellige grupper og individer, deriblant lærere og foresatte. 
Lærere bør lese og tolke planen som utgangspunkt for sitt arbeid med elevene, 
og fordi uttrykksmåtene i planen kan være kompromisser, kan også 
oppfatningene bli nokså forskjellige. Når lærere tolker, er de i tillegg preget av 
sine erfaringer i yrket, kunnskap om og holdninger til undervisning generelt og 
hva de ser på som praktisk gjennomførbart. 
4. Den gjennomførte læreplanen (Operational Curricula) er det som foregår i 
klasserommet time etter time. Det læreren planlegger, blir ikke nødvendigvis 
gjennomført som tenkt da mange forhold spiller inn i hverdagen, bl.a. 
elevgruppa. Goodlad hevder at lærere tidlig tilegner seg et begrenset repertoar 
av undervisningsmetoder som de holder seg til. Han påpeker også at det ikke 
er noe sikkert svar på hva den gjennomførte planen virkelig er, fordi den i seg 
selv representerer en tolkning og oppfatning av hva som faktisk har skjedd. 
Goodlad viser gjennom dette begrepssystemet hvor komplekst læreplanbegrepet og 
læreplanstudier kan være. Den siste framtredelsesformen, den erfarte læreplanen som 
beskrives nedenfor, ligger utenfor rammene av denne oppgaven, men er likevel viktig 
i lærerens hverdag. Den ser jeg i sammenheng med brukerbasert kunnskap, et tredje 
kunnskapsgrunnlag lærere kan ha som basis for sin virksomhet (Nordahl 2007). 
5. Den erfarte læreplanen (Experiential Curricula) handler om hvordan elevene 
opplever det som foregår i klasserommet. Dette varierer fra elev til elev, og 
elevenes erfaringer kan være ganske annerledes enn det læreren tror de sitter 
igjen med. Ikke minst er det viktig at læreren er klar over disse forholdene, slik 
at de kan tas med i vurderingene når læreren skal reflektere over egen praksis. 
Selv om både Goodlad og Stenhouse vektlegger denne siste framtredelsesformen i 
forbindelse med utprøving av læreplanen i praksis, velger jeg lærerens perspektiv og 
har holdt dette nivået utenfor oppgaven av hensyn til begrensninger i tid og omfang.  
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2.2.4 Kort historisk tilbakeblikk på norske skolelover og 
læreplaner  
Nye læreplaner har som oftest blitt utarbeidet med bakgrunn i endringer i skolelovene 
(Engelsen 2003). Å gi en fullstendig historisk oversikt over planer og lovverk ligger 
utenfor rammene av denne oppgaven, men jeg vil gi et lite overblikk over de 
forandringene som er mest aktuelle for temaet.  
Da Lov om Folkeskolen ble endret i 1959, fikk kommunene plikt til å igangsette 
hjelpeundervisning for dem som hadde mindre alvorlige handikap og ikke kunne 
følge den vanlige undervisningen (Myhre 1976).  
Lov om spesialskoler av 1951 dekket flere elevgrupper som falt utenfor folkeskolen 
fordi de hadde så store handikap at de hadde lite utbytte av opplæringen der. Staten 
hadde plikt til å sørge for undervisning for dem. Dette gjaldt bl.a. barn som hadde 
tale-, lese- eller skrivevansker. I løpet av 1960-tallet vant tanken om integrering av 
funksjonshemmede i den ordinære skolen mer og mer innpass. Blom-komiteen ble 
opprettet i 1969 for å se på muligheten for å innlemme spesialskoleloven i 
grunnskoleloven. Da den la fram sin innstilling i 1971, brukte den for første gang 
begrepet spesialundervisning. Denne skulle i størst mulig grad gis internt (i vanlig 
skole), slik at eleven kunne bo hjemme. Dette synet finner man igjen i Mønsterplanen 
av 1974 (Myhre 1976). Bl.a. la planen opp til såkalt pedagogisk differensiering, det 
vil si at elevene skulle holdes samlet i klassen der undervisningen skulle tilpasses 
elevens evner best mulig (Imsen 2006). 
I 1975 falt  Lov om spesialskoler bort etter endringer i Grunnskoleloven av 1969. 
Etter dette ble setningen ”Alle elevar har rett til å få opplæring i samsvar med dei 
evnene og føresetnadene dei har” (Myhre 1976:161) et sentralt punkt i loven. Dette 
er videreført i dagens lovverk gjennom følgende formulering: ”Opplæringa skal 
tilpassast evnene og føresetnadene hjå den enkelte eleven, lærlingen og lære-
kandidaten” (Opplæringslova, §1-2). Begrepet ”tilpasset opplæring” ble for første 
gang formulert i en læreplan i Mønsterplanen av 1987 (Bachmann og Haug 2006).  
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2.2.5 Gjeldende lov- og læreplanverk 
På 1990-tallet var endringene i skolen så store at arbeidet med ny lov og ny læreplan 
gikk parallelt. Ny opplæringslov som gjelder for 10-årig grunnskole og videregående 
opplæring, ble vedtatt i 1998. Læreplanverket for den 10-årige grunnskolen (L97) ble 
fullført i sin helhet i 1997 (Engelsen 2003). Planen var ikke lenger en retningsgivende 
rammeplan, men sa tydelig hva elevene skulle arbeide med i fagene (Imsen 2006). 
Den generelle delen, som kom allerede i 1993, var felles med videregående skole. 
Den gjelder fremdeles som første del av dagens læreplan, Læreplanverket for 
kunnskapsløftet 2006. Hovedhensikten med reformen var å heve kunnskapsnivået 
blant elevene, slik at de lærer mer i løpet av skoletida (ibid). I LK06 framstilles 
læreren som en glødende og engasjert person ”som vekker og stimulerer sine elever” 
(Engelsen 2006:18). 
I ”Prinsipper for opplæringen”, bindeleddet mellom generell del og fagplanene i 
LK06, inngår også Læringsplakaten. Her fastslås en del grunnleggende prinsipper 
som forplikter skolene i grunnopplæringen. Bl.a. understrekes at den enkelte lærers 
kompetanse skal stimuleres, brukes og videreutvikles (LK06). Prinsippdelen av LK06 
markerer videre at lærere skal lære av hverandre gjennom samarbeid og kunne 
oppdatere kompetansen sin (ibid). Prinsippdelen av planen framhever også at skolen 
skal fremme tilpasset opplæring, bl.a ved at elevene skal oppleve å nå sine mål.  
Læreplanene for fag utgjør den tredje hoveddelen av LK06. Planene er fortsatt 
formulert i måltermer, men nå for hvert hovedtrinn, dvs etter 4., 7. og 10. trinn 
(norskfaget også etter 2. trinn). Mens målene i fagplanene i L97 mer beskrev hva 
elevene skulle gjøre (prosessen), beskriver målene i LK06 hva elevene skal ha av 
kompetanse (læringsresultatet), slik LP04 også gjør.  
De nye fagplanene sier ikke noe om metoder eller arbeidsformer ut over det som er 
formulert i ”Prinsipper for opplæringen”. Slik sett har LK06 gitt svekket styring 
sentralt og større handlefrihet lokalt (Imsen 2006). Jeg ser da LP04 som et lokalt 
styringsredskap. 
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2.2.6 Lokal plan for leseopplæring 
Den lokale (kommunale) planen for leseopplæring er tidligere omtalt i innledningen. 
Målene i LP04 og LK06 harmonerer med hverandre, men LP04 er mer ”finmasket” 
og i større grad brutt ned til delmål som beskriver hva elevene etter hvert skal mestre 
i sin leseutvikling. Planen skisserer også hvilke tiltak læreren kan sette i verk, hva 
slags arbeidsmåter og læremidler som kan benyttes, og hvilket kartleggingsmateriell 
som skal brukes. Slik sett konkretiserer den opplæringen i større grad enn LK06. 
2.2.7 Læreplaner og leseopplæring – en sammenfatning 
I pkt. 2.2 Læreplaner og leseopplæring har jeg beskrevet aktuell læreplanforskning, 
hva læreplaner kan være, læreplanteori, lov- og planverk i sammenheng med 
leseopplæring og LP04. I pkt. 2.3 Leseutvikling og leseopplæring, vil jeg gjøre rede 
for lesing, utvikling og opplæring i lesing og aktuell forskning knyttet til 
leseopplæringen. Sammenhengene mellom Goodlads begrepssystem, LP04 og 
problemstillingen kan illustreres slik:   
Fig. 2.1: Sammenheng mellom læreplanteori, leseopplæring og fokus i 
oppgaven. 
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2.3 Leseutvikling og leseopplæring 
Lærernes kjennskap til hvordan god leseferdighet utvikles, er en grunnleggende 
forutsetning for å gi elevene en tilpasset leseopplæring (Kulbrandstad 2003). 
Forskningsbasert kunnskap som utgangspunkt for å tilrettelegge for tilpasning i 
leseopplæringen, er nøkkelbegrep i problemstillingen: 
Hvordan benytter lærere forskningsbasert kunnskap om leseutvikling i arbeidet 
med tilpasset leseopplæring på 5. – 7. trinn? Hvordan bruker lærere en lokal 
læreplan som bygger på slik forskningsbasert kunnskap?  
Jeg vil derfor gjøre rede for forskningsbasert kunnskap som er relevant for lærere å 
kjenne til, og som den lokale planen bygger på. I oppgaven kan denne kunnskapen 
betraktes som den ideologiske læreplanen.  
2.3.1 Hva lesing er 
En velkjent definisjon av lesing er formelen: L=A x F (Lesing = avkoding⋅forståelse) 
etter Hoover og Gough (Hagtvedt 1996).  
Dette er en sterkt forenklet forklaring av hva lesing er innen kognitive leseteorier. 
Avkoding er den rent tekniske siden av lesingen. Leseren finner ut av hvilket 
skrevet/trykt ord som står på papiret/skjermen og kobler skriftuttrykket til det 
tilsvarende ordet i talespråket (Bråten 1996). Avkodingen blir en nødvendig, men 
ikke tilstrekkelig forutsetning for å lese med forståelse. For å få forståelse, må leseren 
tolke det nedtegnede budskapet ut fra sine bakgrunnserfaringer som vedkommende 
møter den skrevne teksten med. Forståelsen blir en meningskonstruerende prosess 
som krever aktiv medvirkning hos leseren (ibid). Leseforståelsen knyttes her til 
skrevet tekst som også kan omfatte bilder, kart og grafiske framstillinger, enten på 
papir eller skjerm. Begrepet omfatter ikke multimediepresentasjoner (Bråten 2007). 
Kognitiv teori har ofte utgangspunkt i eksperimentelle forskningsopplegg. De 
vektlegger avkoding og forståelse som en individuell, indre prosess der teksten er et 
utgangspunkt som leseren må bidra aktivt i forhold til (Kulbrandstad 2003). Formelen 
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ovenfor kan sees som en meget forenklet illustrasjon av at leseprosessen grovt sett 
kan deles i avkoding og forståelse, men også at disse faktorene virker i samspill. 
Begge faktorene representerer i seg selv svært komplekse prosesser. 
LP04 bygger på en leseformel med ytterligere en faktor. Mange leseforskere 
framhever at motivasjon (M) er nødvendig for å fatte et budskap i en tekst og utvikle 
god leseferdighet (Hagtvedt 1996). Den fullstendige formelen blir da L= A x F x M. 
PISA 2000 viste at 35 % av norske skoleelever oppga at de aldri leste for 
fornøyelsens skyld (GRFL 2003). GRFL legger sterk vekt på at elevers leselyst må 
vekkes og stimuleres. Motivasjon er et viktig moment i leseopplæringen og i 
læringsarbeid generelt. Det vil føre for vidt å også gå inn på det her. 
De sosiokulturelle teoriene retter seg mot hvordan forskjellige sosiale og kulturelle 
forhold påvirker lesingen. Lesing handler da ikke bare om selve leseaktiviteten, men 
også om å bruke skriftspråket i den kulturen de hører til (Bråten 2007). Gjennom livet 
må folk lære seg å bruke lesing på nye måter. I skolen betyr det bl.a. at elever trenger 
å bruke lesing i varierte sammenhenger knyttet til forskjellige aktiviteter, og de 
trenger å få erfaring med mange forskjellige teksttyper (Kulbrandstad 2003). De 
kognitive og sosiokulturelle teoriene kan sies å utfylle hverandre (ibid). 
2.3.2 Leseferdighet 
Hvilken leseferdighet som skal betraktes som tilstrekkelig, avhenger av hvilke krav 
som stilles i det miljøet man tilhører. I skolen kan aktuelle lærebøker gi en pekepinn 
om hvordan ferdighetskravene øker med alderen, og hva elevene bør beherske.  
Begrepet funksjonell leseferdighet er blitt brukt siden slutten av 1970-tallet. ”En 
person som har funksjonelle leseferdigheter, er en som er i stand til å delta i alle de 
aktiviteter der det trengs skriftkyndighet for å fungere effektivt i den gruppa og det 
samfunnet hun eller han lever i. Personen må også være i stand til å fortsette å bruke 
lesing, skriving og regning for å utvikle seg selv og for å bidra til å utvikle 
samfunnet” (oversatt fra UNESCO i Kulbrandstad 2003:42). 
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Større spredning i elevenes forutsetninger for å tilegne seg leseferdighet er et økende 
problem (Frost 2003). Gjennom en godt tilrettelagt opplæring og offensiv innsats så 
snart vansker avdekkes, er det mulig å avhjelpe og forebygge lesevansker (Frost 
1999). Vellutino viser i en undersøkelse at dersom elever i risikosonen for lese- og 
skrivevansker får godt tilrettelagt hjelp på et tidlig tidspunkt, er utviklingsprognosene 
gode (Høyen og Lundberg 1997). Siste stortingsmelding fremhever også viktigheten 
av tidlig innsats (St.meld. nr. 16 (2006-2007)). 
2.3.3 Leseutvikling og opplæring 
Normalt utvikler elever en godt automatisert avkodingsferdighet etter fire til seks år 
som lesere, det vil si i løpet av mellomtrinnet (Kulbrandstad 2003). Det betyr at 
leseopplæringen på dette trinnet også må ta høyde for at elever må ha opplæring eller 
tilrettelegging knyttet til avkoding. Avkodingen går ikke nødvendigvis av seg selv, 
og læreren må ha god kjennskap til hvordan denne ferdigheten kan stimuleres ved 
siden av at det arbeides med leseforståelse.  
Utvikling av avkoding er ofte beskrevet gjennom ulike stadiemodeller som synliggjør 
veien fram mot sikre ferdigheter. Man kan se på stadiene som en anskueliggjøring av 
en utvikling der elevene over tid bør bevege seg oppover en trapp, men trinnene er 
ikke nødvendigvis helt tydelig markerte. Utviklingstakten kan være svært ulik fra 
barn til barn. LP04 tar utgangspunkt i en stadiemodell for avkodingsstrategier etter 
Høien og Lundberg (1997). Modellen er også beskrevet i Veiledning til L97 Lese- og 
skriveopplæring (KUF 1999).  
Kjennetegnet på en sikker leser, er at strategi velges etter hva som er hensiktsmessig i 
situasjonen, både når det gjelder avkoding og forståelse. Helstrup definerer strategi 
som ”en fremgangsmåte som innebærer å foreta en rekke valg for å komme fram til et 
resultat”  (Elstad og Turmoe 2007:21). Når strategisk styring er en innarbeidet 
ferdighet, frigjøres kognitiv kapasitet til selve læringen (ibid). Jeg vil nå beskrive 
fonologisk og ortografisk avkodingsstrategi, som begge er nødvendige å beherske for 
å kunne lese effektivt.  
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Avkoding ved hjelp av fonologisk strategi vil si at barnet kjenner hvilke bokstavtegn 
og språklyder som hører sammen, og videre forstår at lydene kan trekkes sammen til 
ord som så danner mening. Etter hvert skal eleven også oppdage at noen språklyder er 
representert av flere bokstavtegn. Et viktig tekk ved utviklingen på dette stadiet, er 
kjennskapen til vokaler og konsonanter, og hvordan dette kan hjelpe til med å avkode 
ord stavelse for stavelse eller via morfemer. Når barnet får hjelp til å utvikle lesingen 
etter slike prinsipper, blir det i stand til å avkode ord fonologisk på en sikker måte, 
uavhengig av kontekst. Slik utvikling forutsetter gode kunnskaper om talt språk. 
Når eleven har arbeidet med ord via en fonologisk strategi mange ganger, blir ordene 
etter hvert gjenkjent som en helhet og eleven får umiddelbart tilgang til ordets 
mening og hvordan det uttales. Da er det i ferd med å tilegne seg en ortografisk 
avkodingsstrategi. Godt automatisert avkodingsferdighet bidrar til at leseren kan rette 
oppmerksomheten mot innholdet i teksten. Selve avkodingen vil da ikke kreve så 
mye mentale ressurser. Overgang til dette stadiet betegnes ofte som ”det andre store 
spranget” i leseutviklingen. Både fonologisk og ortografisk strategi må beherskes for 
at avkodingen skal fungere tilfredsstillende. Selv erfarne lesere vil måtte ty til 
fonologisk avkoding når ukjente ord skal leses. Store vansker med ord-avkoding er et 
kjennetegn på dyslektiske vansker (Høien og Lundberg 1997). 
Etter hvert som avkodingen blir sikker og automatisert, dreier leseopplæringen seg 
mer om prosessorientert lesing, dvs å nyansere lesingen etter formålet og utvikle 
strategier for bruk av lesing (Kulbrandstad 2003). Dette kalles ofte den andre 
leseopplæringen. I LK06 omtales dette som den videre leseopplæringen. Lesingen 
blir da en integrert del av det å lære, og opplæring i læringsstrategier blir vesentlige 
(Santa og Engen 1996). Alle lærere har et ansvar for leseopplæringen knyttet til sitt 
fag (LK06, LP04, GRFL). 
Prosessorientert leseopplæring innebærer at elevene bl.a. arbeider med hvordan de 
skal forholde seg til tekst før, under og etter selve lesingen. Mange utvikler selv gode 
strategier for dette, mens andre er avhengig av opplæring og å ha læreren og 
medelever som modeller. De trenger å øve seg og aktivt prøve ut strategier for å finne 
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ut hva som fungerer for dem (Kulbrandstad 2003). Ikke bare undervisning i kunnskap 
om læringsstrategier, men nødvendigheten av å praktisere strategiene slik at de kan 
bli fungerende ferdigheter, understrekes bl.a av McKeachie (Elstad og Turmoe 2006).  
I fasen før lesing, bør elevenes interesse vekkes. De bør vite hva som er hensikten 
med lesingen og ha forventninger til hva teksten kan tenkes å inneholde. Tekst har 
som regel overskrift og mange er illustrerte. Dette kan utnyttes både i skjønnlitterære 
tekster og sakprosa. Det blir viktig for eleven å aktivere bakgrunnskunnskap for å se 
det de leser i sammenheng med det de vet fra før (KUF 1999).  
Selve lesingen kan foregå ved at eleven selv avkoder eller lytter til andre 
(Kulbrandstad 2006). Elevene bør få hjelp til å bli aktive under lesing. De bør få 
opplæring i strategier for leseforståelse, det vil si prosedyrer, som de kan bruke 
bevisst for å forstå. Dette kan være å stoppe opp for å tenke gjennom og oppsummere 
tekstens innhold, og se det i sammenheng med det som ble forventet i 
utgangspunktet. Å tenke videre framover er også en viktig strategi. Dette kan gjøres 
enten det dreier seg om skjønn- eller faglitteratur. Forskjellige typer notatteknikker 
kan også bidra til oversikt og læring. Å lese mellom linjene og erfare at forståelse 
ikke bare dreier seg om det man direkte kan lese ut av ordene i en tekst, blir også en 
viktig del av denne opplæringen (ibid). 
Etterarbeid kan foregå både muntlig, skriftlig og ved hjelp av illustrasjoner og bør 
kobles direkte opp mot de to foregående fasene. Man kan oppsummere, skille ut det 
vesentligste, finne hovedideer, hva som er mindre relevant, vurdere om man har lært 
noe, er uenig osv, osv. (ibid).   
Opplæring i leseforståelse, hvis det forekommer i skolen, er antydet å være implisitt. 
Det vil si at eleven skal lære å forstå den ene aktuelle teksten, uten at det blir forklart 
strategier som kan brukes i nye situasjoner (Andreassen 2007). Jeg forstår 
Andreassen slik at i elevene settes i gang med arbeidsmåter uten at læreren har tatt i 
bruk undervisningsmetoder for å ”framstille lærestoffet for elevene” (Imsen 
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2006:299). Lærestoffet som mangler, er da strategier for å forstå den aktuelle og 
andre tekster.  
Metakognitive strategier nevnes i LP04 og beskrives som vesentlig av flere forfattere 
av bøker om leseopplæring. Dette er ”en strategi som hjelper leseren med å få innsikt 
i og kunne vurdere sin egen lesing” (Kulbrandstad 2003:191) Det går ut på å vurdere 
om man forstår eller ikke, og ha gode strategier for hva som aktivt bør gjøres hvis 
forståelsen mangler (KUF 1999).  
Ved en kartlegging av norske 10-åringers leseferdigheter i 2001, ble det påpekt at 
lærerne vektla arbeid med ordforråd, men de fokuserte ikke på avkodingsstrategier og 
underviste praktisk talt ikke elevene i lesestrategier (Solheim og Tønnessen 2003a). 
Samme undersøkelse etterspurte også hvordan lærerne vektla ulike kilder til å måle 
elevenes framskritt i lesing. ”Egen faglig oppfatning” ble tillagt ”Stor vekt” av 70% 
av lærerne. Samtidig svarte ca 60% at de la ”En del vekt” på ulike former for tester. 
Egen faglig oppfatning hadde altså stor betydning i elevvurderingen (ibid).   
2.3.4 Viten om gode lærere, gode klasser og læreres kunnskap  
Øystein Anmarkrud har beskrevet hva som karakteriserer ”en spesielt god lærer med 
hensyn til leseopplæring og leseforståelse” (Anmarkrud 2007:222). Den gode 
læreren karakteriseres ved å kunne heve elevenes kompetanse i større grad enn 
forventet ut fra forutsetningene de har. Anmarkrud viser bl.a. til en amerikansk 
klasseromstudie ved Allington og Johnston i 2002. De konkluderte med at de dyktige 
lærerne vektla god klasseromsamtale der elevinnspill var viktige og tidligere tema ble 
trukket inn. Det ble brukt mye tekst av ulik vanskegrad tilpasset den enkelte elev. 
Lærerne hadde klare forventninger til elevenes innsats og fokuserte sterkt på 
læringsprosessene deres.   
I Danmark er det gjort en kvalitativ undersøkelse med utgangspunkt i 30 antatt meget 
dyktige lærere. Hensikten var å finne hva som generelt kjennetegnet ”den gode lærer” 
(Laursen 2004). Av syv felles faktorer som gjaldt samtlige lærere, er tre av interesse 
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her. Lærerne hadde nødvendig kompetanse (i alle fall langt på vei) for å realisere sine 
intensjoner. De var villige til å ta hovedansvaret for sin egen profesjonelle utvikling, 
og de samarbeidet med kollegaene for å realisere intensjonene (ibid).  
I norske 4.-klasser med godt gjennomsnittlig leseresultat, fokuserer læreren hyppigere 
på leseopplæring enn i klasser med dårligere resultater. Læreren involverer seg mer i 
elevenes lesing og har noe mer fokus på arbeid med grunnleggende ferdigheter. Det 
synes også å være en balanse mellom avsatt tid til egen lesning for elevene og avsatt 
tid til opplæring (Solheim og Tønnessen 2003b). 
En foreløpig konklusjon i PISA+prosjektet som fokuserer på problematiske funn i 
PISA, er at lærere selv mener de mangler kunnskap om lesestrategier og –forståelse. 
Lærere flest forbinder dette med avkoding og leseteknisk ferdighet. Metakognitive 
strategier og utvidet tekstforståelse brukes lite i opplæringen. Elevarbeid beskrives å 
fokusere på oppgaveløsning framfor læringsmål (Klette og Lie 2006).  
Hagen m.fl gjorde i 2004 en undersøkelse som viste at lærere i grunnskolen deltar i 
større grad på kurs og seminarer enn arbeidstakere flest. Likevel er andelen lærere 
som mener de får for lite av slik opplæring, større enn i andre yrkesgrupper 
(Utdanningsdirektoratet 2005). 
2.4 Oppsummering 
I dette kapittelet har jeg i grove trekk beskrevet teorien som LP04 bygger på, det vil 
si ideologisk læreplan. Jeg har også tatt med nyere forskning fordi planen legger opp 
til at lærere skal holde seg oppdatert på fagfeltet. Elever bør få opplæring i strategier 
innen avkoding, forståelse og metakognisjon for å bli gode lesere. Videre må de lære 
hvordan lesing kan være et redskap til å lære. Strategiene må praktiseres for at de skal 
bli fungerende ferdigheter. Lærere bør ha kunnskap om slike strategier og bruke det 
som et utgangspunkt for å legge til rette for tilpasset leseopplæring. Hvilke tanker 
lærere har om dette, ønsker jeg å se på med bakgrunn i læreplanteori som beskriver 
hvordan det lærere planlegger og gjennomfører i klasserommet kan fortone seg ulikt 
selv om det har utgangspunkt i den samme ideologiske og formelle læreplanen.    
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3. Forskningsmetodisk tilnærming 
Forskingsmetode er “framgangsmåtar og strategiar som kan vere formålstjenlege for 
å gjennomføre eit forskingsarbeid” (Befring 2002:61). Metode kan også forklares ut 
fra ordets opprinnelige betydning på gresk og beskrives som ”En vej, der fører til 
målet” (Kvale 2004:18).  
Her vil jeg gjøre rede for hvordan jeg har gått fram for å samle inn datamaterialet og 
velge ut informanter for å belyse problemstillingen. Videre beskriver jeg valgte 
analysemetoder og formidler noen etiske betraktninger knyttet til arbeidsprosessen 
fram til ferdig oppgave. Tilnærmingen har vært styrt av ønsket om bedre forståelse 
for læreres tanker i sammenheng med problemstillingen: 
Hvordan benytter lærere forskningsbasert kunnskap om leseutvikling i arbeidet 
med tilpasset leseopplæring på 5. – 7. trinn? Hvordan bruker lærere en lokal 
læreplan som bygger på slik forskningsbasert kunnskap? 
3.1 Veien fra tankestadiet til datainnsamling 
Det var tidlig i prosessen klart for meg at jeg ønsket å arbeide med tilpasset videre 
leseopplæring – på en eller annen måte knyttet opp mot LP04 og læreres kompetanse. 
Jeg ønsket en tidsaktuell problemstilling. Kompetanse som begrep var mye brukt i 
St.meld. nr. 30 (2003-2004), benyttes i St.meld. nr. 16 (2006-2007) og er fremdeles 
høyst aktuelt fordi det nå er brukt i forbindelse med mål for hva elevene skal tilegne 
seg av kunnskaper og ferdigheter  - kompetansemål - i LK06. Begrepet 
lærerkompetanse er også mye framme i andre offentlige dokumenter (GRFL 2003). I 
en tidlig fase av arbeidet mitt brukte jeg ”teoretisk kompetanse” som begrep for å 
beskrive kunnskap om barns leseutvikling. Etter hvert som jeg ble stadig bedre kjent 
med innholdet i St.meld. nr. 16 (2006-2007), ble det mer riktig for meg å bruke 
”forskningsbasert kunnskap” som en betegnelse. I løpet av perioden med 
gjennomføring av intervjuer (mai/juni) endret min begrepsbruk seg i skriftlig 
framstilling, men jeg valgte likevel å bruke ”teoretisk kompetanse” da jeg var i 
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kontakt med lærerne, fordi dette var et begrep de kjente fra spørreskjemaet og som 
det generelt virket som de var kjent med betydningen av. Endret begrepsbruk hadde 
også sammenheng med T. Nordahls artikkel som jeg refererte til i kap. 2 (Nordahl 
2007). Den var han så vennlig å sende meg i juni, før publisering. Forskningsbasert 
kunnskap var imidlertid begrepet jeg hadde lett etter – teoretisk kompetanse klang 
ikke like godt i mine ører fordi det snevret inn kompetansebegrepet. 
Under arbeidet med utformingen av endelig problemstilling og vurdering av ulike 
måter å samle data på, overveide jeg også klasseromobservasjon. Igjen så jeg tid som 
en begrensende faktor og valgte bort observasjon som metode. Etter disse 
overveielsene, endte jeg opp med å innlede undersøkelsen med et meget enkelt 
spørreskjema, enquête, og bruke intervju som hovedmetode fordi dette var mer 
realistisk innen gitt tidsramme.      
3.2 Eksplorerende og induktiv tilnærming 
Selv om jeg innledet undersøkelsen med et enkelt og strukturert spørreskjema, har jeg 
i intervjuene og prosessen samlet sett, ønsket å være åpen for å fange perspektiver 
som informantene måtte ha – utenfor min forforståelse. I arbeidet knyttet til de 
kvalitative intervjuene ble veien til en viss grad til mens jeg gikk ved at jeg fulgte 
informantenes innspill, dog med sikte på problemstillingen. Derfor vil jeg 
karakterisere tilnærmingen som eksplorerende og induktiv (Postholm 2005, Dalen 
2004, Kvale 2004). Med til ”bakteppet” hører også at konstruktivismen vektlegger at 
kunnskap skapes og endres av aktører i sosial samhandling (Postholm 2005).    
To ulike typer intervju ble brukt i datainnsamlingen, enquête og kvalitativt 
forskningsintervju. Enquêten var et enkelt instrument som, slik det ble utformet,  
begrenset  informantenes svarmuligheter. Disse svarene ble en liten del av et stort 
materiale. ”Selv om man forsker innenfor et konstruktivistisk paradigme, kan 
spørreskjema eller planlagte, formelle intervju gi forskeren nyttig informasjon” 
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(Postholm 2005:71). Min intensjon har vært å være åpen for å få kunnskap om deler 
av læreres livsverden og at intervjumaterialet kunne få fram nye perspektiv.  
3.3 Undersøkelsens metoder 
Alle metoder som kan bidra til å kaste lys over en problemstilling, vil i prinsippet 
være aktuelle å benytte (Befring 2002). Likevel vil det være noen metoder som er 
bedre egnet enn andre for å belyse problemstillingen. Jeg valgte halvstrukturert 
forskningsintervju og enquête. Det vil jeg begrunne her.     
3.3.1 Enquéte som metode  
Enquête er en metode som vil nå mange informanter på kort tid. ”Metodisk sett kan vi 
sjå på enquete som eit kollektivt intervju” (Befring 2002:167). Dette er en spesiell 
form for intervju, også beskrevet som spørreskjema. Strukturen er streng (ibid).  
Innledningsvis skulle enquêten nå hele den aktuelle lærergruppa og gi  tallfestede 
data i forhold til utvalgte overordnede spørsmål med hensyn til læreplannivåene. Det 
ville kunne gi en oversikt over tendenser i gruppa som helhet. Data fra lærergruppa 
(populasjonen) er av interesse fordi de utvalgte, overordnede punktene kunne ses i 
sammenheng med informasjon fra dybdeintervjuene. Min tanke var at skjemaene 
også kunne tenkes å bidra til refleksjon hos de som senere skulle intervjues, slik at 
svarene fra intervjupersonene muligens kunne bli noe mer fyllestgjørende. 
3.3.2 Kvalitativt forskningsintervju som metode 
Som hovedmetode i undersøkelsen har jeg altså valgt halvstrukturert 
forskningsintervju. Kvale beskriver at et slikt intervju ”har til formål at indhente 
beskrivelser af den intervjuedes livsverden med henblik på at fortolke betydningen af 
de beskrevne fenomener” (Kvale 2004:19). At intervjuet er halvstrukturert betyr at 
temaer og spørsmål er forberedt på forhånd gjennom en intervjuguide, men denne 
brukes ikke slavisk i gjennomføringen av intervjuet. Da endres rekkefølge og form på 
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spørsmålene for å følge opp intervjupersonens svar eller narrativer. Et slikt intervju 
kan få fram nyanserte og sammensatte oppfatninger fra intervjupersonene (ibid). Det 
var nettopp dette jeg ønsket å få ta del i ved å gå i dybden knyttet til lærernes 
perspektiv på forskningsbasert tilpasset leseopplæring. Jeg har tidligere hatt god 
erfaring med informasjonsinnhenting fra lærere i andre situasjoner, og har i denne 
oppgaven ønsket å prøve det ut i forskningsmessig sammenheng. 
3.4 Forskningsetiske betraktninger  
Etiske overveielser er en del av forskningsprosessen som helhet, og bør være framme 
i forskerens bevissthet fra tenkningen rundt undersøkelsen begynner til rapport er 
utarbeidet (Postholm 2005, Kvale 2004). I Norge er det formulert ”Forskningsetiske 
retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi” (NESH 2006). 
Dette er ikke klare regler, men mer å betrakte som rettesnorer som kan bidra til at 
forskeren i sin kontekst, gjør klokere valg på alle trinn i prosessen med hensyn til å 
utføre et godt ”håndverk” og ivareta informantene på en god måte (Postholm 2005).  
Forskningsetikk og lovgiving kan overlappe hverandre. Personopplysningsloven 
krever bl. a. meldeplikt for prosjekter som innebærer at personopplysninger 
behandles med elektroniske hjelpemidler. Denne oppgaven er meldt og godkjent hos 
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (vedlegg 2). Den er også godkjent i 
kommunen etter en skriftlig henvendelse (vedl.1), og rektorene er informert i den 
forbindelse. 
Jeg hadde i utgangspunktet betenkeligheter knyttet til å gjennomføre en undersøkelse 
i kommunen der jeg selv jobber, først og fremst fordi min allerede eksisterende 
relasjon til flere av informantene kunne tenkes å påvirke datainnsamlingen – jf 
spørsmål om reliabilitet (pkt. 3.8). Likedan har jeg reflektert over at jeg var en aktiv 
deltager under utarbeidelsen av LP04 og hvordan det kunne virke inn på 
informantenes svar. Slik medvirkning kan slå begge veier – informantene kan 
”please” forskeren ved å gi ønskede svar eller det motsatte. Jeg mener at 
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gjennomføringen likevel er forskningsetisk forsvarlig ved at jeg har vært nøye med å 
informere om hensikten med undersøkelsen og min rolle som student under 
kvalifisering. Dernest har jeg understreket at det er lærernes opplevelser jeg har vært 
genuint interessert i for å lære mer om hva de tenker i sin hverdag.    
Gjeldende retningslinjer stiller krav om konfidensialitet og at informanter ikke 
utsettes for belastninger. Selv om lærere er voksne og godt utdannede personer, og i 
spesialpedagogisk sammenheng neppe er en spesielt sårbar gruppe, har det vært 
viktig å fremstille data på en slik måte at informantene ikke kan gjenkjennes.    
3.5 Utvalg 
Valg av informanter er vesentlig for å få fram relevante opplysninger. God kjennskap 
til feltet er et nødvendig utgangspunkt for å foreta utvelgingen (Dalen 2004). Det 
mener jeg å inneha. Det var en selvfølge at alle måtte ha godkjent lærerutdanning.  
3.5.1 Informanter til å besvare enquéte  
I forbindelse med spørreskjemaet ønsket jeg å nå alle lærere på mellomtrinnet i 
kommunen, ideelt sett. Dette var en gruppe på ca 25 lærere. For at de skulle hatt 
mulighet til å sette seg inn i LP04, satte jeg som kriterium at de skulle ha vært i 
arbeid i grunnskolen i kommunen i minst to måneder.  
3.5.2 Informanter til de kvalitative intervjuene 
Informanter ble funnet ved teoretisk utvelging, en prosess med basis i tradisjonen 
”Grounded theory” (Dalen 2004). Hensikten var å få et utvalg med størst mulig 
variasjon, det vil si finne fram til ytterpunktene i et tenkt utvalg (ibid).  
Jeg ønsket at utvalget skulle representere bredest mulig bakgrunn og spredning med 
hensyn til både utdanning og erfaring i yrket. Slik var det mest sannsynlig å få fram et 
bredest mulig datamateriale som fanget flest mulig perspektiver (ibid). Det resulterte i 
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at jeg satt opp følgende kriterier som var mulig å innfri: lærere som hadde bredde i 
forhold til antall år i yrket etter godkjent lærerutdanning, personer med og uten 
undervisningserfaring fra småskoletrinn, dekket flest mulig fag, noen med og noen 
uten tilleggsutdanning eller fordypning i spesialpedagogikk, representanter fra alle 
skolene som til sammen dekket alle tre trinn på mellomtrinnet. Dette siste var viktig 
da det i noen fag var kjøpt inn læreverk etter LK06 på 5. trinn, ikke 6. og 7. Ideelt sett 
kunne det også vært interessant å ha en lærer med undervisningserfaring fra 
ungdomsskolen, men ”spaning” i feltet, viste at en slik informant ikke fantes.  
Uvalgsantall mellom 3 og 25 blir foreslått i metodelitteraturen (Postholm 2005). I 
min undersøkelse var omfang og tidsramme begrensende faktorer, og det var ønskelig 
med et lavt antall som likevel kunne frambringe et godt datamateriale. Dette ga et 
utvalg bestående av 6 informanter. To hadde fordypning i spesialpedagogikk 
tilsvarende gammel 1. avdeling. To var relativt nyutdannede, de øvrige hadde fra 5 år 
til 3-4 tiår i yrket (spesifiseres ikke nærmere av konfidensialitetshensyn). Samtlige 
drev opplæring i flere fag. Tre underviste primært på 5. trinn. Fire hadde erfaring fra 
småskoletrinnet.     
3.6 Presentasjon av datainnsamlingsverktøyene   
3.6.1 Enquéten og administreringen av den 
I utformingen av enquêten (vedl. 4), tok jeg utgangspunkt i utvalgte teoretiske 
perspektiver knyttet til lesing og de fire øverste læreplannivåene som jeg gjorde rede 
for i del 2. Jeg var avhengig av velvilje i lærergruppa for å få inn svar (Befring 2002), 
og skjemaet måtte derfor få en oversiktlig utforming. 
Jeg ville derfor ha et enkelt instrument som virket overkommelig for respondentene. 
Enquêten inneholdt ni utsagn og var selvinstruerende i måten å svare på. Svarene 
skulle markeres med avkrysning på en firedelt skala - i hvilken grad lærerne var helt 
eller litt enig, litt eller helt uenig i påstandene. Som en del av forarbeidet, la jeg fram 
 41
enquêten for en tidligere lærerkollega med tanke på spørsmålsformuleringene, men 
hadde ingen utprøving ut over det. I etterpåklokskapens lys har jeg en del 
kommentarer til utformingen av skjemaet. Dette kommer jeg tilbake til i 
validitetsdrøftingen (pkt 3.8) og analysen (kap.4).  
Jeg møtte lærergruppene ute på de forskjellige skolene. Der informerte jeg muntlig 
om studien og gjennomførte informasjonsinnhentingen i tråd med skrivet som fulgte 
enquêten (vedl.3). I mine møter med lærergruppene framstod de lydhøre mens jeg 
orienterte. Jeg opplevde positiv interesse for å bidra med data i undersøkelsen. Av 
totalt 20 lærere valgte kun én å ikke svare, en svarprosent på 95 . 
0-3 lærere var fraværende på hver skole av ulike årsaker. Jeg valgte å ikke distribuere 
skjemaer til disse da jeg regnet med at antall svar i denne gruppen likevel ville bli 
lavt. Det ville dessuten være vanskelig å følge opp med purringer da det var umulig å 
vite hvem som hadde levert og ikke (Befring 2002).  
3.6.2 Intervjuguiden og gjennomføring av intervjuene 
En intervjuguide er et instrumentet som best vil medvirke til å løfte fram lærernes 
synspunkter og bidra til å besvare problemstillingen. Det er behov for en slik guide i 
alle prosjekter der intervju brukes som metode (Dalen 2004). Under arbeidet startet 
jeg med en ”brainstorming”. I neste omgang så jeg de spontant nedskrevne 
spørsmålene mer kritisk i lys av problemstillingen og relatert til teorien. Spørsmålene 
måtte dekke de viktigste områdene i studien (ibid). I min oppgave betydde det at jeg 
tok utgangspunkt i den ideologiske læreplanen, det vil si forskningsbasert kunnskap 
om leseutvikling og leseopplæring. Ut fra dette ville jeg få fram læreres 
forskningsbaserte kunnskaper om hva lesing er og hvordan god leseferdighet utvikles, 
stimuleres og overvåkes samt hvordan LP04 blir brukt.  
Konkret munnet disse stikkordene ut i spørsmål i intervjuguiden strukturert under 
følgende overskrifter; Lesing og leseferdighet, Leseopplæring, Planlegging, 
Kartlegging og Kompetanse. Tankene bak dette var at læreres kunnskap om lesing og 
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leseferdighet bør ha direkte utspring i ideologisk læreplan. Det samme gjaldt 
kompetanse og kartlegging. Planlegging ser jeg i sammenheng med det oppfattede 
læreplannivået og leseopplæring som den gjennomførte læreplanen. Spørsmål 
strukturert på denne måten, burde bidra med materiale på de aktuelle 
læreplannivåene. Utkast til intervjuguide og endelig guide er lagt ved som vedlegg nr. 
6 og 7.  
Ved forberedelse av spørsmålene og planleggingen av intervjusituasjonene, hadde jeg 
Egans rådgivingsteori i bakhodet (Egan 2002) for bl.a gjennom åpne formuleringer 
og god respons, å frambringe så ”tykke” beskrivelser som mulig (jf narrativ 
tilnærming). I prøveintervjuet erfarte jeg hvor viktig det var å kunne følge opp 
informantenes svar på en naturlig måte framfor å følge den oppsatte guiden slavisk. 
Erfaringene medførte at jeg omarbeidet guiden noe, mest  layoutmessig, for å skape 
bedre oversikt og tydeliggjøre det som var viktig å huske da jeg skulle bruke guiden 
mer fritt.  
Jeg tok muntlig kontakt med aktuelle informanter og opplyste hva det ville innebære 
å stille til intervju i undersøkelsen. Samtlige som ble forespurt, svarte ja og ga dermed 
et informert samtykke (Postholm 2005). Intervjuene ble gjennomført på 
informantenes arbeidsplass innenfor en avtalt tidsramme. Digital diktafon ble brukt til 
lydopptak.   
3.7 Metoder for analyse 
Innen kvalitativ forskning er forskeren det viktigste instrumentet, og dette gjelder 
også i analysearbeidet (Postholm 2005). Analysen beskrives som en kreativ og 
arbeidskrevende prosess der man skal finne essensen i informantens budskap (ibid). 
En fortolkende tilnærming er felles for ulike analysemetoder i kvalitativ forskning 
(Dalen 2004). I en eksplorerende og narrativ forskningstilnærming, bestreber man seg 
på å finne den underliggende meningen i materialet. Da blir hermeneutikken, ”læren 
om tolkning”, et sentralt vitenskapsteoretisk grunnlag (ibid).  
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Hermeneutikken vektlegger forståelse og fortolkning for å få dypere mening av 
informantenes uttalelser. Deler forsøkes forstått ut fra helheten og omvendt. 
Tolkningen foregår som en kontinuerlig prosess i et stadig samspill mellom helhet og 
del, forsker og tekst. Dette beskrives som den hermeneutiske spiral (Dalen 2004).  
Det eksisterer flere analytiske tilnærminger innen kvalitativ forskning. Med 
utgangspunkt i at informanter er unike, anbefaler Dalen å velge en tilnærming som 
gir best utbytte av informantenes fortellinger (Dalen 2004). Dette betyr ofte å bruke 
flere innfallsvinkler (ibid). Jeg har kombinert fenomenologisk tilnærming og 
Grounded Theory med tanke på at de sammen kan frembringe flest mulig aspekter. 
Fenomenologien fokuserer på å forstå menneskers subjektive opplevelser eller 
livsverden (Kvale 2004). I analysen skal forskeren bestrebe seg på å finne meningen i 
det opplevde fenomenet, og fenomenet eksisterer i følge filosofen Husserl i 
menneskets bevissthet (Postholm 2005). Analysen foregår via fem steg der man først 
danner en helhetstolking av materialet. Videre finner man meningsbærende enheter 
som på trinn tre ”oversettes” til fagspråk. Fra dette utvikles synteser av konsistente 
tolkninger før man utvikler begreper som uttrykker kjernen i fenomenet (ibid).  
Essensen i Grounded Theory er at utvikling av teori gjøres med grunnlag i materialet. 
Eventuell ny teori utledes gjennom tolkning av empiri (Dalen 2004). I praksis er det 
ikke mulig å arbeide helt uten tidligere påvirkning, men denne innfallsvinkelen kan 
bidra til å bevisstgjøre forskeren om sin forforståelse (Postholm 2005). Analysen 
deles i tre faser: åpen, aksial og selektiv koding. Gjennom åpen koding, kategoriseres 
fenomener i forhold til temaer. I aksial koding å sees underkategorier i sammenheng 
med hovedkategorier. På det siste trinnet utvikles teoretiske begreper eller modeller 
som kan bidra til forståelse av fenomenet (ibid).  
Uansett hvilken analysemetode som benyttes, må resultatene sees i sammenheng med 
den øvrige forskningsprosessen. I kvalitativ forskning må hele prosessen 
synliggjøres. 
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3.8 Drøfting av reliabilitet og validitet  
Reliabilitet handler om hvorvidt data er pålitelige, det vil si om det er nøyaktighet i 
innsamling og behandling av dem (Postholm 2005). Krav til gjentakelser av målinger 
og reprodusering av resultater som preger kvantitativ forskning, blir umulig i et 
kvalitativt intervju fordi ingen intervju kan gjennomføres likt flere ganger (Dalen 
2004). Innen kvalitativ forskning blir reliabilitet da et spørsmål om at forskeren gjør 
nøye rede for alle steg i prosessen, slik at andre kan gå grundig gjennom arbeidet og 
vurdere alle sider ved det (ibid). Bortsett fra en kort drøfting av reliabilitet knyttet til 
enquêten, legger jeg vekt på drøfting av validitet i undersøkelsen som helhet.  
Validitet handler om hvorvidt en undersøkelse tar for seg det den har til hensikt å 
undersøke (Postholm 2005). Troverdighet er et begrep som benyttes i kvalitativ 
forskning (ibid). Validitet i kvalitative intervjuer blir da et spørsmål om resultatene er 
troverdige og om de kan anvendes i andre, tilsvarende situasjoner (Dalen 2004).  
3.8.1 Validitet og reliabilitet i enquêten   
Vurdering av validiteten i enquêten blir et spørsmål om hvorvidt det måler det som er 
tenkt. Jeg ønsket en grov oversikt over lærernes oppfatninger på sentrale punkter i 
forhold til bruk av ideologisk læreplan og LP04, og betraktet skjemaet som et 
instrument som skulle supplere hovedmetoden og forberede intervjupersonene. I 
ettertid ser jeg at et så enkelt skjema med relativt nøytrale og også noen uklare 
utsagn, er vanskelig å tolke ut over at det sier noe om grove tendenser lærergruppa. 
Dette kommenterer jeg nærmere i kap. 4 Analyse. Et mer omfattende skjema med 
spissformulerte utsagn fulgt av liknende utsagn formulert på en annen måte, kunne 
gitt grunnlag for drøftinger vedrørende konsistens i holdninger hos informantene. Om 
skjemaet påvirket intervjusvarene, er usikkert. 
Jeg opplevde datamengden håndterbar. 19 av 20 utdelte skjema ble levert inn med 
avkrysninger. Opptelling ble foretatt manuelt og er senere kontrollert. Slik sett bør 
disse resultatene være reliable. Med en så liten populasjon, mener jeg det ikke er 
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grunnlag for noen videre statistisk bearbeiding av tallene, men materialet kan si noe 
om hva denne lærergruppa tenker om utsagnene. Dette drøfter jeg i analysekapittelet.  
3.8.2 Validitet og intervjuene 
Særlig i den innledende fasen av arbeidet opplevde jeg det som en fordel å være kjent 
med skolen som arbeidsplass for lærere. Jeg gjorde innledningsvis rede for egen 
forforståelse. Totalt sett mener jeg å ha hatt nødvendig avstand til forskningsfeltet.  
I min undersøkelse var jeg opptatt av at et teoretisk utvalg skulle favne bredden i 
feltet ved at intervjupersonene hadde ulik, men relevant bakgrunn. Det var vanskelig 
å oppnå optimal variasjon, men jeg anså utvalget som godt nok. Jeg har gjort rede for 
utvalgskriteriene, og dermed mener jeg å ha sikret påliteligheten tilstrekkelig. Seks 
informanter har jeg opplevd som passende i og med datamengden var håndterbar.  
Intervjuene ble planlagt ved at intervjuguide var utarbeidet, prøvd ut på forhånd 
gjennom et prøveintervju og justert i tråd med erfaringene. Under gjennomføringen  
bestrebet jeg meg på å unngå ledende spørsmål og bruke et ”vanlig lærerspråk” uten 
fagtermer som kunne ”lukke informantene”.  
Informanter kan tenkes å ha behov for å fremstille seg selv i et positivt lys (Postholm 
2005). Dette forsøkte jeg å motvirke gjennom forhåndsinformasjon og ved å vise en 
genuin interesse for å få intervjupersonenes syn, bl.a. ved å ”se” informantene osv. 
Med bakgrunn i tidligere samarbeid med enkelte informanter og min befatning med 
LP04, var jeg oppmerksom på muligheten for å få ”ønskede svar”. Jeg opplevde 
intervjupersonene som åpne, ærlige og velvillige i forhold til å bidra med sine 
kunnskaper i undersøkelsen ved at de under intervjuene var preget av både å kunne ta 
seg tid til refleksjon, være spontane, men ikke minst virket ivrige etter å fortelle. 
Under intervjuene var jeg også nøye med å stille avklarende spørsmål, som f.eks; 
”Har jeg oppfattet deg rett når ….?”. Diktafonen gjorde at jeg kunne konsentrere meg 
om å lytte. Den hadde teknisk god kvalitet, var liten og enkel å betjene. Intervjuene 
varte ca 60 minutter. Dette ga transkribering på gjennomsnittlig 15 sider per intervju. 
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Alle intervjuer ble transkribert nærmest ordrett innen tre døgn etter gjennomføring. 
Dette arbeidet gjorde jeg selv, og transkriberingen av et intervju var fullført før jeg 
gjennomførte et nytt. Etter at intervjuene var ferdige, noterte jeg ned mine 
umiddelbare inntrykk av informantenes atferd under samtalen. Dette ble senere 
skrevet inn i dataprogrammet Nudist som annotasjoner. Jeg gjorde avtaler om 
umiddelbar telefonkontakt dersom jeg var i tvil om hva som ble sagt eller hva 
meningen i utsagn måtte være. Slik kontakt fant jeg ikke nødvendig. 
Da jeg i ettertid leste de transkriberte intervjuene, så jeg spørsmål som kunne vært 
tydeligere formulert eller svar fra informanter som kunne vært grundigere fulgt opp. 
Manglende oppfølging kunne være små ”glipp”, men jeg som forsker var nok også 
ved et par anledninger preget av tanken på å unngå mulig vanskeliggjøring av 
fremtidig samarbeid og unnlot dermed å ”provosere” fram tydeligere standpunkter. 
Dette kan synes som en ulempe ved forskning innen ”egen” organisasjon, men har 
dog ikke vært så fremtredende at det truet påliteligheten totalt sett. Det kunne også 
tenkes at ”provokasjoner” ville medført at jeg hadde gått glipp av annen relevant 
informasjon. Jeg kan heller ikke påberope meg å ha stilt alle de ”riktige” spørsmålene 
– andre forskere kunne fått andre svar. 
Intervjuene ga et generelt inntrykk av informantene som åpne og seriøse personer 
som har forstått at det var deres oppriktige meninger som var av betydning for at jeg 
skulle få et fyldig og valid materiale. Jeg har sitert informantene når jeg har gjort rede 
for sammenhenger mellom datamaterialet, mine refleksjoner og teori. Validiteten i 
oppgaven vil bl. a. avhenge av hvordan jeg har maktet å framstille prosessen slik at 
leseren kan følge arbeidet fra begynnelse til slutt. 
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4. Analyse 
Innledningsvis i dette kapittelet vil jeg gjøre rede for forløpet i analyseprosessen. 
Denne synliggjøringen mener jeg er en viktig bakgrunn for forståelsen av 
presentasjonen og drøftingen av funnene som følger senere i kapittelet. Som nevnt i 
metodedelen, tar jeg i analysen utgangspunkt i både Grounded Theory og 
fenomenologi – en tilnærming som kan beskrives som eklektisk. Analyse av et 
datamateriale vil si å systematisere det, slik at det danner basis for en teoretisk 
drøfting (Postholm 2005). Hensikten med analysen har vært å fortolke lærernes 
meninger i forhold til de fenomenene de beskriver i sin ”yrkesverden” knyttet til 
problemstillingen. De valgene jeg har gjort i prosessen, knyttet til metode og analyse, 
har hatt dette målet for øye.  
4.1 Analyseprosessen og valg av presentasjonsform 
Selv om analysearbeidet presenteres i et eget kapittel, har det i praksis foregått fra 
første intervju startet, ja, faktisk fra møtet med den første lærergruppa som skulle 
besvare spørreskjemaet. Hovedanalysen startet med å lese grundig gjennom 
transkripsjonene (jf 1. trinn i fenomenologisk analyse). I arbeidet med å strukturere 
dataene har teksten delvis blitt kodet i samsvar med Grounded Theory ved at jeg 
forsøkte å la de forhåndsbestemte kategoriene ligge, og delvis ved at jeg tok 
utgangspunkt i de fem overskriftene fra intervjuguiden: Lesing og leseferdighet, 
Leseopplæring, Planlegging, Kartlegging og Kompetanse. Innen Grounded Theory 
kalles dette nivået åpen koding (Postholm 2005, Dalen 2004). Dette har bestått i å 
sette ”merkelapper” på de delene av teksten som har omtrent samme innhold. I denne 
fasen var dataprogrammet ”Nudist” til meget god hjelp. Merkelappene, eller nodene 
som de for øvrig kalles i ”Nudist”, ble navngitt enten ut fra informantuttalelser eller 
min forståelse på bakgrunn av teori omtalt i kapittel 2.    
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Videre ordnet jeg nodene i over- og underkategorier for i større grad å oppdage 
meningen, se hvordan kategoriene forholdt seg til hverandre og hvilken sammenheng 
de forekom i – jf aksial koding. Dette trinnet i Grounded Theory tilsvarer 3. og 4. 
trinn i fenomenologisk analyse (Postholm 2005). Arbeidet her ble delvis utført 
manuelt, delvis i ”Nudist”. Det foregikk i mange omganger for å sikre at jeg hadde 
forstått og fått med det vesentlige. Etter å ha opplevd en innsikt i sammenhengen 
mellom nodene, kodet jeg disse i ”nettverk” av informasjon i ”Nudist”.  
Da jeg mente å ha tilstrekkelig forståelse for datamaterialet gjennom den aksiale 
kodingen, begynte jeg på siste fase i analyse innen Grounded Theory – selektiv 
koding. Her arbeidet jeg med å knytte trådene i det bearbeidede materialet sammen til 
et hele for å forstå de mest sentrale elementene i lys av problemstillingen. Dette 
samsvarer med det siste nivået innen fenomenologisk analyse der det ”konstrueres en 
felles eller sammensatt tekst-strukturell beskrivelse av meningene og essensen av 
erfaringen, hvor alle beskrivelsene er integrert i en universell beskrivelse av 
erfaringen som representerer gruppen som helhet” (Moustakas i Postholm 2005:99). 
I starten på analysen så jeg først og fremst på mitt eget innsamlede materiale. Jeg 
forsøkte å gå inn i det ved å legge min forforståelse til side, særlig ved første gangs 
gjennomlesning av transkripsjonene. Forforståelsen har helt sikkert likevel preget 
mine oppfatninger ved at ”teoribrillene” delvis var på, og min egen erfaring ”farget” 
det jeg så. Analyseprosessen kan sammenlignes med å legge et puslespill med mange 
brikker, ha en anelse om hva motivet kan bli, men uten at jeg har visst hva slags bilde 
brikkene til slutt skulle danne. I drøftingen av funnene mine, har jeg så satt dem i 
sammenheng med Goodlads teori og aktuell forskning presentert i kap.2. 
Ved framstillingen av datamaterialet har jeg valgt den formen som Dalen betegner 
som ”tematisering” (Dalen 2004). Jeg har da tatt utgangspunkt i overskriftene fra 
intervjuguiden: Lesing og leseferdighet, Leseopplæring, Planlegging, Kartlegging og 
Kompetanse. Sammenhengen mellom disse overskriftene og Goodlads teori gjorde 
jeg rede for i kap.2. Tematisering egner seg godt, også med tanke på at 
problemstillingen er todelt, slik at relevant teori og forskning til begge spørsmålene 
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trekkes inn i drøftingen der hvor det hører hjemme. I framstillingen av data har jeg 
valgt å endre rekkefølgen av overskriftene. Planlegging blir omtalt før leseopplæring, 
mer i tråd med realitetene i lærernes arbeid.  
Informantsitater illustrerer framstillingen. Sitater vil vise både konsensus og 
”ytterkanter” i datamaterialet fordi dette til sammen beskriver lærernes livsverdener. 
Underveis kommenterer jeg i hvilken grad sitatene er representative for 
intervjupersonene som gruppe. Sitatene er ordrett gjengitt med følgende unntak: 
”favoritt-uttykk” uten betydning for meningsinnholdet og som kunne bidratt til mulig 
identifisering av informanten, er fjernet. Pauser i samtalen markeres med tre 
påfølgende punktum. I tilfeller der kollegaer ble omtalt ved navn, ble navnet byttet ut 
med vedkommendes funksjon på skolen.  
Sitatene knyttes ikke til opplysninger om informantens bakgrunn, men identifisering 
av informantene er gjort ved å ”navngi” dem med bokstavene A-F i rekkefølge etter 
gjennomføringen av intervjuene. Slik kan jeg og lesere av oppgaven ”kontrollere” at 
flere informanter kommer ”til orde”. I kapittel 5 oppsummeres funnene i forhold til 
problemstillingen, men først kommer nå en mer detaljert presentasjon og drøfting.    
4.2 Lesing og leseferdighet  
Å mestre lesekunsten er grunnleggende for å lykkes både i skolen og i samfunnslivet 
for øvrig. At lærere har forståelse av hva lesing og leseferdighet faktisk er, er et helt 
sentralt utgangspunkt for god stimulering av utviklingen hos elevene.    
4.2.1 Hva lesing er 
Alle intervjuene ble innledet med spørsmål om hva lesing er. Bortsett fra en lærer, var 
samtlige inne på at lesingen har en teknisk side, det vil si avkodingsaspekt, men bare 
tre brukte selve begrepet avkoding om lesetekniske ferdigheter.  
”Lesing er jo avkoding. Det er jo å kjenne igjen ordbilder” (informant D). 
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”Da tenker jeg jo både teknisk og opplevelse, da. Det å kunne, holdt på å si, 
kode det som står der og ha opplevelse av det du leser, enten det er fag eller 
skjønnlitteratur eller hva det er” (informant F). 
Halvparten av informantene svarte også at lesing har et element av forståelse da de 
fikk direkte spørsmål om hva lesing er. Den andre halvparten nevnte ikke dette 
eksplisitt på direkte forespørsel, men var inne på dette aspektet i andre 
sammenhenger i intervjuets forløp og viste slik sett at de så dette i sammenheng med 
lesing. Ingen av informantene nevnte selve leseformelen, lesing = avkoding x 
forståelse, eller sammenhengen mellom faktorene i denne. Formelen står på 
”visjonsarket” i LP04.   
På direkte spørsmål om hva lærerne mente at lesing er, var de vesentlig inne på 
elementer knyttet til kognitive leseteorier, det vil si hvordan leseren forholder seg til 
teksten. Kun en lærer trakk inn betydningen av lesingens kontekst, slik det beskrives i 
de sosiokulturelle teoriene. Lærernes beretninger dekket bare delvis ideologisk 
læreplan. I og med intervjuene ble innledet med dette spørsmålet, kom det kanskje litt 
brått på? På den annen side er det et essensielt spørsmål knyttet til en grunnleggende 
ferdighet hos elevene, slik at lærerne bør ha det framme i sin bevissthet.  
4.2.2 Hva god leseferdighet er 
Hvilken leseferdighet som skal betraktes som tilstrekkelig, avhenger av hvilke krav 
som stilles i det miljøet man tilhører (Kulbrandstad 2003). Hva dette innebærer på 
mellomtrinnet, er vesentlig for lærerne å ha en oppfatning av for å kunne lede elevene 
mot målene for opplæringen. Her kommer det tydelig fram at alle lærerne både tenker 
avkoding i form av leseflyt samt forståelse: 
” Den kan jo da lese skjønnlitterære bøker og ha glede av det. Kanskje først og 
fremst. .. Men det er klart at jeg ser jo det at det å lese mer fagtekster og på en 
måte ha utbytte av det, det trur jeg vi ikke har vært så flinke til å bygge opp 
under. For der synes jeg at de sliter litt mer med å forstå, ja. Det er klart at 
noen av de tekstene er jo vanskeligere,  så det er jo vanskeligere. Ellers så ser 
de jo på engelske filmer og leser teksten – det er jo tegn på at de begynner å bli 
gode til å lese” (informant A). 
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”De har jo også god forståelse, og de som vi har nå, de er raske lesere. De har 
grei uttale, de har fint tonefall. De legger også litt vekt på det å bruke stemmen 
sin, at stemningen kommer fram. De leser med innlevelse. Det vil jeg si er en 
god leser på 5. trinn. Og som kan svare på spørsmål og som kan reflektere litt 
over innholdet” (informant D). 
”Da mestrer den eleven å lese de fagbøkene vi har og skjønne det som står der 
og kunne plukke ut det som er vesentlig i teksten” (informant F).   
Da lærerne beskrev hva de mente er vesentlig for elever i denne aldersgruppa å 
mestre, var de inne på hva som kreves av elevene i forhold til kravene i aktuell 
litteratur, ofte faglitteratur, på trinnet. Dette er i tråd med definisjonen av funksjonell 
leseferdighet, slik denne knyttes til mestring av aktiviteter i gruppa man tilhører 
(Kulbrandstad 2003). Slik sett var de inne på lesing som en ferdighet knyttet til 
kulturelle forhold, slik de sosiokulturelle teoriene ser lesingen. Lærerne hadde tydelig 
både avkoding og forståelse i tankene da gode ferdigheter var tema i intervjuet. I 
forhold til leseferdighet samsvarte informasjonen som lærerne ga, godt med både 
ideologisk og formell læreplan. 
4.2.3 Lesing som ferdighet – et vidt perspektiv  
Som nevnt i teoridelen, vektlegger St.meld.nr.30(2003-2004) lesing som en viktig 
ferdighet i et livsløpsperspektiv. Lærerne som ble intervjuet, var også opptatt av å 
utvikle gode ferdigheter hos elevene med tanke på at de skulle møte krav som ville 
bli stilt til dem i framtida, først og fremst på neste trinn i skolesystemet, 
ungdomstrinnet, men også videre i livet: 
”Det å være forberedt på at ungdomsskolen, den er tung med lesing, 
kjempetung”. (Informant B) 
”Det er litt for å trene dem videre til ungdomsskole og når det stilles andre 
krav”. (Informant D) 
”Det er stor forskjell på en person som kan lese og en person som ikke kan 
lese, for vårt samfunn er basert på skriftspråk. Så det er vel alfa og omega for å 
kunne områ seg, rett og slett, i dagliglivet vårt så må vi ha den kunnskapen. Så 
det er veldig altomgripende, egentlig”. (Informant C) 
 52 
Kun to av informantene brakte på eget initiativ inn nye utfordringer i leseopplæringen 
i forbindelse med at elever også er brukere av Internett. Disse lærerne var opptatt av 
at en god leser på nett også må være en kritisk leser, og at ”eksplosjonen på nettet” 
stiller nye krav til leseres kritiske tenkning fordi hvem som helst kan legge ut 
opplysninger om hva som helst uten noen form for kvalitetssikring.  
4.2.4 Lesing i alle fag 
Både LP04 og LK06 sier at lesing skal ivaretas av alle lærere i alle fag. På dette 
punktet kom det største engasjementet hos intervjupersonene under denne 
hovedoverskriften. Samtlige informanter hadde synspunkter på det, og snakket villig 
og engasjert. De var entydige i sine svar: 
”Det er i hvert fall - sånn som jeg tenker, kanskje - det aller viktigste kanskje, i 
skolen. Jeg ser jo hvordan de elevene jeg har som sliter med lesing, sliter i alle 
fag. Det er utrolig viktig i alle fag” (informant A). 
”Det er lesing i alle fag. Når du åpner matteboka så er jammen halve den 
lesing det og. Så hvis du ikke kan lese godt så blir det vanskelig. Det er alfa og 
omega det” (informant B). 
”Lesing føler jeg, det er jo nøkkelen til alt. Du har jo bruk for det i absolutt alle 
fag”. ” Sånn at det bør være noe av det viktigste vi driver med”. (Informant D) 
At lesing er en ferdighet som det er naturlig å tenke på i sammenheng med det meste 
av opplæringen på mellomtrinnet, så ut til å være langt framme i de intervjuede 
lærernes bevissthet. På direkte spørsmål om hvordan de delte læreplanens syn på 
dette, sa de seg positive, uten unntak. Her ga de uttrykk for at lesing som 
grunnleggende ferdighet stemte med hvordan de selv hadde tenkt, også før LP04 og 
LK06 ble laget. Overensstemmelsen med ideologisk læreplan var god hos utvalget.    
4.2.5 Oppsummering – lesing og leseferdighet 
Lesing er en kompleks prosess. For å kunne tilpasse opplæringen slik ideologisk og 
formell læreplan legger opp til, er kunnskap om denne kompleksiteten avgjørende for 
å avdekke og identifisere eventuelle vansker med tanke på å sette inn relevante tiltak. 
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Samtlige lærere var opptatt av både avkoding og forståelse som viktig for lesing da 
de beskrev gode leseferdigheter, men ikke alle trakk dette fram på direkte spørsmål 
om hva lesing er. Begrepsbruk på linje med kognitive leseteorier forekom bare delvis 
og slik sett var ideologisk læreplan lite framme i lærernes bevissthet på dette området. 
Lærerne så på lesingen som en naturlig del av skolefagene i tråd med LP04 og LK06. 
Her er de på linje med ideologisk læreplan jf Goodlad.    
4.3 Planlegging 
Planlegging er en helt sentral del av lærernes arbeid med tilpasset leseopplæring. 
Under intervjuene hadde jeg bestemt meg for å gå ”åpent ut”  i forhold til hva som 
styrer lærerne på dette punktet. Det vil jeg beskrive og drøfte nærmere her. Data 
knyttet mer til direkte bruk av forskningsbasert kunnskap, blir tatt opp under punkt 
4.6 Kompetanse. 
Alle lærerne som ble intervjuet, hadde kjennskap til LP04, men de ”tykke 
beskrivelsene” var ikke lette å frambringe her. Om bruken av LP04, sa lærerne dette: 
”Det er ikke sånn at jeg sitter med den lokale læreplanen eller læreplanen, det 
er jo egentlig ikke sånn. Men det er jo sånn at en har jo lest det og det ligger 
sikkert i bakkant uten at en tenker på det” (informant A). 
”Nei, den er jeg ikke god på. Nei, det har vel noe med at vi, at nå skal vi sette 
oss ned og så skal vi få dette inn i et system.  Vi har ikke vært så gode på det, 
vi” (Informant B). 
”Jeg så på den og brukte den noe i begynnelsen. Men ikke senere. Jeg må bare 
innrømme det”. ”Man glemmer kanskje når man holder på, at plutselig så er 
det bare glemt at den skal vi følge”  (informant F). 
”Altså jeg synes at den går over i læreplanen, da, den nasjonale læreplanen. 
Den er ikke sånn voldsomt konkret når det gjelder arbeidsmåter”. ”Så du står 
egentlig veldig fritt, men den kommunale læreplanen er… det er greit at den er 
såpass lite konkret fordi da begrenser den meg ikke”. ”Altså forslag men ikke 
metode sånn at den binder deg, nå må jeg gjøre det, nå må jeg gjøre det. For 
det er som jeg sier, det varierer fra gruppe til gruppe. Du har hva som passer 
inn i gruppa”. ”Og at man da har den metodefriheten til å velge sjøl, det synes 
jeg er viktig” (informant C). 
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For informant B og F var planen nærmest ikke-eksisterende. Den hadde ikke 
betydning for leseopplæringen. Det er betenkelig i og med en læreplan skal være 
styrende (Imsen 2006). Informant A hadde den i ”bakhodet”, men brukte ikke 
læreplaner aktivt. Lærer C så LP04 i sammenheng med den nasjonale planen, og 
uttrykte tilfredshet med metodefrihet også i LP04. Så spørs det på hvilket grunnlag 
metodene velges – er de begrunnet i forskningsbasert kunnskap? Det kommer jeg 
tilbake til i 4.6 Kompetanse. Informant C og E formidlet generelt en aktiv bruk av 
den nasjonale læreplanen, men brukte den lokale i mindre grad.  
Sitatene ovenfor illustrerer at LP04 bare brukes i begrenset grad som en del av 
lærernes utgangspunkt i planleggingen. Svarene i spørsmål 4 i enquêten peker svakt i 
samme retning, men spørsmålet er vagt formulert: 
 Helt enig Litt enig Litt uenig Helt uenig Sum total 
4) Jeg bruker Lokal plan for 
leseopplæring som utgangspunkt 
for opplæringen 
1 6 10 2 19 
(=N) 
Her er det spredning over alle svarkategoriene, de fleste mot midten men dog med en 
overvekt av svar som ikke er enig i påstanden; 12 av 19 er i varierende grad uenige i 
at LP04 brukes som utgangspunkt for opplæringen. Dette overrasker meg ikke ut fra 
det jeg har fornemmet i mitt yrkesrelaterte arbeid ute blant lærerne. Likevel hadde jeg 
et håp om at ”fornemmelsene” ikke ville bli styrket. Jf validitetsdrøftingen (pkt. 
3.8.1) gir ikke selve enquêten grunnlag for tolkninger i forhold til konsistente 
holdninger hos informantene, men intervjusvarene har gitt utdypende informasjon.  
Med utgangspunkt i data fra intervju og enquête mener jeg å finne at LP04 brukes 
kun i begrenset grad som utgangspunkt i leseopplæringen i kommunen. Planen 
kommuniserer da i liten grad de viktigste sidene ved leseopplæringen ut til lærerne (jf 
Stenhouse). Følgene for elevene kan bli svært tilfeldig og dårlig tilpasset opplæring. 
På en annen side er det ikke sikkert lærerne hadde endret sin undervisning selv om de 
hadde brukt planen i større grad (Bachmann m.fl 2004).  
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Begrenset bruk av LP04 kan sies å samsvare med funn i undersøkelsen til Bachmann 
m.fl. der kommunale planer ble sjeldnest brukt av planer og dokumenter i 
planlegging (Bachmann m.fl 2004). Min undersøkelse sammenligner ikke 
kommunale planer med andre dokumenter. Den etterspør heller ikke årsaken til 
sjelden bruk. 
Når LP04 syntes lite i bruk - på hvilket grunnlag forberedte lærerne da 
undervisningen? Var den ideologiske læreplanen, dvs. forskningsbasert kunnskap, 
likevel basis i planleggingen selv om den formelle ikke var det? To av informantene i 
intervjuutvalget vektla at planleggingen for en stor del tok utgangspunkt i egne 
erfaringer. Disse sitatene eksemplifiserer det: 
”Men det er jo også sånn at du bygger på litt erfaring. Og du tar jo også vare 
på permene du har hvert år. Det er alltid sånn at jeg setter ting inn i en perm 
og så kan du bla opp og se hva du gjorde før. Finne igjen ting som fungerte 
glimrende der og sånn” (informant B). 
”Men det er mer å ta utgangspunkt i hva du ser elevene har behov for nå da, 
når de blir litt større, selv om det sikkert er noen teorier og litt læreplan som 
ligger baki her (peker på hodet) og jo sikkert jobber” (informant A). 
Disse lærerne vektla for en stor del erfaringsbasert kunnskap, slik dette beskrives hos 
Nordahl (Nordahl 2007). Erfaringene syntes å ha ulik bakgrunn hos disse to. Den ene 
læreren viste til egen erfaring i forhold til å ha lykkes med undervisningen tidligere, 
den andre til erfaring med hva elevene hadde behov for, sannsynligvis med bakgrunn 
i læreplan og teori. Disse erfaringene er vesentlige, og vil i flg Goodlad prege læreres 
tolkninger i forhold til oppfattet læreplan. Likevel kan ikke erfaring være 
utgangspunkt for opplæringen alene. Uten forankring i de to øverste læreplannivåene 
vil leseopplæringen bli tilfeldig og etter stor sannsynlighet uten bevisste mål. Både 
Nordahl (ibid) og St.meld.16 (2006-2007) framhever viktigheten av i størst mulig 
grad å ta i bruk forskningsbasert kunnskap som i denne sammenheng er det 
ideologiske utgangspunktet for LP04. Funn knyttet direkte til bruk av 
forskningsbasert kunnskap, kommer jeg nærmere tilbake til i punkt 4.6.  
 56 
De umiddelbare svarene på åpent stilte spørsmål om hva som styrer lærernes 
planlegging, var veldig ulike - fra to som straks var inne på det nasjonale 
læreplanverket som helt vesentlig - til en informant som måtte ha spørsmålet 
eksemplifisert i stor grad. Dette illustrerer hvor forskjellig lærernes utgangspunkt var 
i forhold til planlegging av leseopplæringen. En av informantene uttrykte generell 
usikkerhet i forhold til hva som hadde innflytelse i planleggingen:   
  ”Vet du hva, jeg kan ikke svare på hva som styrer meg”. ”En tar vel med seg 
tips uten at en tenker over det. Og en må jo ta utgangspunkt i læreverket også. 
Jeg tror det er alt sammen til sammen, jeg. Det er ikke noe som stikker seg ut” 
(informant F).  
Denne uttalelsen var enda et eksempel på at læreplanen ikke spilte en vesentlig rolle i 
planleggingen av undervisningen. Jeg undres om ikke mer direkte læreplanbruk ville 
medført mer konkrete målsettinger og bevisst satsing for å fremme elevenes 
utvikling.    
Oppsummerende kan det sies at LP04 syntes brukt i liten grad i planleggingen av 
leseopplæringen i kommunen. Det kan tyde på at leseopplæringen for elevene kan 
variere veldig – noe vi, jf Goodlad, for øvrig vet den også kunne gjort dersom LP04 
hadde blitt henvist til i større grad. Jeg ble likevel forundret over at læreplanbruk i 
planlegging ikke ble framhevet av informantene som gruppe i større grad enn hva 
som var tilfelle, på bakgrunn av at LK06 har status som forskrift og LP04 skal gjelde 
på kommunalt nivå.  
4.4 Leseopplæring 
Her vil jeg presentere funn i datamaterialet knyttet til selve opplæringen av elevene. 
Dette omhandler for det meste den gjennomførte, men delvis også den oppfattede 
læreplanen. Didaktisk betyr det i min oppgave et fokus på hva leseopplæringen 
inneholder og hvordan den gjennomføres. Dette sees i sammenheng med den 
formelle læreplanen, vesentlig LP04 men også delvis LK06, samt den ideologiske 
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læreplanen, altså forskningsbasert kunnskap som bør ligge til grunn for 
leseopplæringen. Der finnes didaktikkens hvorfor.  
4.4.1 Leseopplæring i alle fag 
Samtlige intervjuede lærere så lesing som en viktig og naturlig del av alle fag (punkt 
4.2.4). Da så de også på opplæring i lesing innen disse fagene som en naturlig 
konsekvens. Denne uttalelsen er et eksempel på det:  
”Det må jo være de samme prinsippene. Du må jo sitte igjen med…huske det 
du leser ellers så klarer du ikke å…så det er jo de samme strategiene over det 
hele” (informant E). 
Til tross for at LP04 ble innført i kommunen for tre år siden, og LK06 hadde vært 
gjeldende nesten et skoleår da jeg gjennomførte min undersøkelse, var ikke 
bevisstheten om leseopplæring i alle fag like stor hos alle lærere på mellomtrinnet. 
Den ene som valgte å ikke besvare enquêten, begrunnet det uoppfordret med at 
vedkommende ikke drev med leseopplæring. På en annen av skolene opplevde jeg og 
en av intervjupersonene også liknende holdninger da jeg presenterte enquêten: 
”For når du kom her og vi skulle svare på de spørsmåla, så  sa de andre 
lærerne at jeg har jo ikke norsk, jeg, for de er mellomskolelærere. Så tenkte jeg 
med en gang at sånn tenker ikke jeg, for dette er jo så tydelig alle fag” 
(informant A). 
Før jeg rakk å spørre, kommenterte denne informanten av seg selv opplevelsen av 
sine kollegaer. Vedkommende bekreftet min tolkning av møtet med flere av lærerne i 
dette kollegiet. Det de spontant ga uttrykk for da jeg møtte dem, viste at ikke alle 
lærere kjenner til at leseopplæringen skal inn i alle fag, slik de formelle læreplanene 
foreskriver. Dette fant jeg betenkelig i og med læreplanens styringsprinsipp. Oversikt 
over slike innstillinger i lærergruppa totalt, håpet jeg å få i enquêten (vedl. 5).  
 I enquêten skulle lærerne ta stilling til påstanden ”Jeg har fokus på å tilpasse 
leseopplæringen til elevenes behov i alle fag”. 6 sa seg ”helt enig”, 9 ”litt enig” og 4 
”litt uenig”, ingen ”helt uenig”. I etterpåklokskapens lys spør jeg meg hva lærerne 
kan ha tenkt da de svarte – tilpasning til den enkelte i alle fag, eller leseopplæring i 
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alle fag. Spørsmålet kan tolkes på flere måter. Slik sett bringer dette punktet i 
enquêten lite troverdig informasjon inn i oppgaven min, og jeg har derfor valgt å se 
bort fra det. 
4.4.2 Tilpasset opplæring i lesing 
Samtlige lærere i intervjuutvalget uttrykte at de var opptatt av å tilpasse opplæringen 
til den enkelte elev og klasse. I følge lærerne skulle elevene få oppgaver de kunne 
klare i et passende omfang. Mestring ble framhevet som viktig, og det er helt i tråd 
med de overordnede føringene i LP04 og LK06. 
”Det som liksom har vært min kjepphest, er at det ikke kan være enkelt nok for 
den som strever, liksom”. ”At vi møter ungen der han er”  (informant D).  
Som en del av tilpasningen, nevnte fire lærere også viktigheten av å stille krav:  
”Det er jo om å gjøre å heve dem, å inspirere dem – dette greier du så fint” 
(informant D). 
”Men det er viktig at man da ikke tenker at stakkar, du sliter med lesinga di, så 
du får bare bittelitt. For det tror jeg er å gjøre den eleven en bjørnetjeneste. 
Jeg stiller krav, ja” (informant C). 
Lærerne var generelt opptatt av å tilpasse til den enkelte, men dersom elevens vansker 
i lesing ble ansett å ligge utenfor ordinært opplegg på det aktuelle klassetrinnet, lot 
opplæringen til å foregå utenfor klassen. Samtlige lærere fortalte om slik 
organisering, enten i form av mer permanente grupper eller intensive kurs i perioder: 
”Er det mer spesifikke vansker, mer helt på å drille og trene, så er jeg mer av 
den oppfatning at det gjøres best utenfor klassen. For da føler de seg mye 
tryggere enn å sitte inne i klassen og trene på det. Men når det er sånn at det er 
sånn innen samme område som de andre jobber, så kan man heller gi 
individuell hjelp i klassen” (informant D). 
”I og med vi har disse gruppene, så blir det trygt og godt å vite at de som 
trenger det, får sitt der” (informant B). 
”Den eleven som ikke kan lese, har faktisk assistent som går ut med lesing og 
forklarer…og snakker om det, gjør det enklere” (informant F). 
 59
”Vi har kjørt lesekurs på disse elevene som har strevd med lesinga si” 
(informant C). 
Elever som strevde, syntes å bli ivaretatt utenfor klassen når det gjaldt å få dekket 
individuelle behov i forhold til å tilegne seg ferdigheter i lesing. Jeg opplevde at 
lærerne virket komfortable med å presentere ivaretakelsen av disse elevene på denne 
måten i forhold til den oppfattede og gjennomførte læreplanen (jf Goodlad). Det var 
vanskelig å få de ”tykke beskrivelsene” av aktivitetene i grupper og kurs fra 
klasselærerne.  Lærerne som hadde ansvar for eleven i klassen, lot til å stole på 
kompetansen og opplegget til kollegaen som ivaretok eleven ”ute” – jf informant B 
ovenfor. Opplæringen ”ute” syntes klasselæreren å involvere seg lite i:  
”Ja, de jobba jo med stavelser og jobba med, ja jeg vet egentlig…Ja, de leser 
sånne sammensatte ord og ord uten stopp på en måte bl.a. Og så jobba de med 
avkodingstrening. Jeg husker ikke helt grundig” (informant C). 
Beskrivelsene av opplæringen i klassen gikk mer på hvordan arbeidsmåtene ble 
tilrettelagt med hensyn til mengde og nivå, eventuelt ”avlastning” i form av at lærer, 
assistent eller medelever leste tekst for dem.  
Elevers behov for spesiell opplæring i lesing, som for en stor del ble etterkommet 
utenfor klassen, syntes lite ivaretatt i det ordinære opplegget for klassen som helhet. I 
forhold til elever med lesevansker, tydet dette på at den gjennomførte læreplanen 
stemte dårlig med den grunnleggende inkluderingstankegangen i det nasjonale 
læreplanverket. Inkludering betyr ikke at alle elever må være samlet hele tiden, men 
jeg tenker at et bedre koordinert opplegg ville medført mer sammenheng og helhet i 
opplæringen for elever med spesielle behov. Det ville sannsynligvis medført større 
grad av inkludering (dette kunne egentlig vært et interessant tema for forskning).  
Ut fra Goodlads teori syntes gjennomført og oppfattet læreplan ikke i 
overensstemmelse med formell og ideologisk plan for elever med spesielle behov i 
dette tilfellet. Dette hadde jeg en forhåndsantakelse om, i og med jeg kjente til 
grupper og kurs ”ute”, men at koordineringen og sammenhengen i opplæringstilbudet 
manglet i den grad det her så ut til å gjøre, overrasket meg.  
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4.4.3 Opplæring i strategier for avkoding 
Avkoding, den rent tekniske delen av lesingen, er en av to viktige faktorer i 
forbindelse med lesing (Hagtvedt 1996). Lærerne i intervjuutvalget var opptatt av 
denne delen av leseprosessen, særlig i form av å øke elevenes lesehastighet. Dette 
kommer jeg nærmere tilbake til under punkt 4.5 Kartlegging.  
I enquêten ble lærerne spurt om de ”legger systematisk til rette for at elevene skal 
utvikle god lesehastighet” (spørsmål 1). På dette svarte 9 ”helt enig” og 10 ”litt enig”. 
Dette tolker jeg slik at lærerne jevnt over har fokus på dette. Jeg tror svaret kunne 
blitt et helt annet dersom formuleringen i spørsmålet hadde vært annerledes – f.eks 
om elevene systematisk hadde fått opplæring i strategier for avkoding. Mulig 
svarfordeling blir ren spekulasjon, men lærerne som ble intervjuet, la ikke vekt på 
opplæring i slike strategier. Flere av dem framholdt at de hadde ”jevne klasser” 
(informant D og E), eller ”det er veldig godt nivå på de ungene jeg har tatt over” 
(informant B), slik at det ikke var behov for dette. Elevgruppa kunne bli beskrevet 
slik selv om det også ble oppgitt at den inneholdt elever med f.eks. dysleksi. For 
dyslektikere er avkodingen en hovedvanske (Høien og Lundberg 1997). For elever 
generelt oppnås god avkodingsferdighet normalt i løpet av mellomtrinnet 
(Kulbrandstad 2003). Dette indikerer at en del elever strever med denne delen av 
lesingen også på mellomtrinnet. Lærerne som ble intervjuet, fortalte at elever fikk slik 
opplæring ”ute” på gruppe eller kurs. Likevel fokuseres det ikke på opplæring i 
avkoding i de ordinære skoletimene. Lærerne fokuserte på tiltak som bidrar til å øke 
elevenes mestring og ”legger til rette for” økning i lesehastighet gjennom f.eks. å 
hjelpe elevene med å finne tilpassede bøker for egenlesing, sette av noe tid til slik 
lesing, gi lekser, tilpasse mengde osv, men drev ikke direkte opplæring: 
”Hvis du ikke er så rask leser ennå og du stopper mye opp på lange ord eller 
ord med konsonantforbindelser, så la oss heller finne ei bok som er luftigere og 
har kortere setninger slik at man opplever det å få flyt i lesinga. Og da kan du 
gradvis øke vanskegraden” (informant D). 
Manglende fokus på opplæring i avkoding hos intervjupersonene stemmer over ens 
med funn knyttet til kartlegging av 10-åringers leseferdighet, PIRLS (Solheim og 
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Tønnessen 2003a). Jeg tror det med enkle grep hadde vært mulig i større grad å 
ivareta dette i de ”vanlige” skoletimene, slik at skolen på en mer inkluderende måte 
hadde møtt et opplæringsbehov hos en del elever som strever med avkoding.   
4.4.4 Opplæring i strategier for forståelse og læring      
Elever kan lære framgangsmåter for å relatere innhold i tekst til det de allerede vet 
samt lære å overvåke egen leseforståelse. Derfor er det skolens oppgave å 
tilrettelegge for slik strategitilegnelse (Elstad og Turmo 2006).Det vil si at elevene 
skal lære framgangsmåter som de etter hvert velger å bruke for å forstå tekst og lære. 
Her vil jeg presentere funn i datamaterialet og drøfte denne delen av leseopplæringen 
i forhold til læreplannivåene hos Goodlad, samt relevant forskningsbasert kunnskap.  
I enquêten sa 8 lærere seg ”helt enig” og 10 lærere seg ”litt enig” i at de ”legger 
systematisk til rette for at elevene skal utvikle gode strategier for leseforståelse”.  En 
var ”litt uenig”. Jevnt over viste lærernes svar at de fokuserte på leseforståelse i 
leseopplæringen. De ga tilslutning til overordnede føringer i både den ideologiske og 
den formelle lokale planen. Hva de la i ”systematisk”, eller hvordan de ivaretok 
tilretteleggingen, sa svarene på denne påstanden intet om, men lærerne uttrykte at de 
var opptatt av leseforståelse. For å få rede på hva lærere tenkte mer konkret om arbeid 
med slike strategier, måtte jeg gå til intervjumaterialet.  
Strategier for forståelse og læring går inn i prosessorientert leseopplæring som bl.a. 
dreier seg om å utvikle bevisste og nyanserte framgangsmåter for bruk av lesing 
(Kulbrandstad 2003). Dette handler mye om hvordan man forholder seg til tekst før, 
under og etter lesing (ibid), noe som også inngår i ideologisk og formell læreplan . 
De intervjuede lærerne fikk spørsmål med utgangspunkt i den gjennomførte 
læreplanen, det vil si hvordan de gjennomførte leseopplæringen. I svarene var det lite 
fokus på opplæring i forhold til hvordan elevene skulle forholde seg til tekst før de 
begynte å lese. To lærere fortalte at elevene hadde fått opplæring i hvordan de skulle 
forberede lesingen av teksten og aktivere bakgrunnskunnskapen sin, slik det kort ble 
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beskrevet i teorikapittelet. Strategien ble kalt ”bisonoverblikk” og knyttet til et 
bestemt læreverk som var tatt i bruk i norsk etter LK06 i disse to klassene. Den ene 
læreren beskrev mer fyldig enn den andre hvordan elevene var blitt ledet inn i denne 
strategien. Den ”tynneste” beskrivelsen gikk ut på:  
”Å, det er oppgaver i den boka, da, så har vi bare fulgt oppgavene. Og vi er 
ikke kommet lenger med det, og vi burde ha gått i vanlige bøker, andre 
fagbøker også” (informant F).  
Begge lærerne fortalte at strategien ikke var blitt fulgt opp over tid eller overført til 
andre fag eller sammenhenger ved lesing av tekst. Begrunnelsen for det var at 
læreverket kom for sent i skoleåret til at de rakk å gjennomføre det skikkelig. Dette 
tolker jeg slik at verken den ideologiske eller den formelle læreplanen var styrende. 
Lærerne var usikre på i hvilken grad elevene hadde fortsatt å benytte strategien på 
egenhånd. Ved å introdusere ”bisonoverblikk” for elevene, hadde lærerne tatt i bruk 
en metode som var ny i forhold til den gjennomførte læreplanen. Pedagogene hadde 
utvidet sitt repertoar (jf Goodlad), men utvidelsen syntes ikke begrunnet i en 
forståelse av ideologisk plan. ”Bisonoverblikket” var en mulig endring av 
gjennomført læreplan, men man kan stille spørsmål ved i hvilken grad det fikk 
fotfeste som en varig endring i lærernes undervisning eller elevenes strategibruk.    
Da lærerne i intervjuene beskrev hvordan elevene jobbet med å forstå ulike typer 
tekst, fikk jeg ramset opp en del aktiviteter. De fleste av de beskrevne aktivitetene 
gikk ut på hva elevene skulle foreta seg i forhold til teksten etter at de hadde lest den. 
De fikk ulike typer oppgaver som å svare på spørsmål skriftlig eller muntlig, skrive 
resymé, lage en muntlig presentasjon eller delta i en samtale i klassen/elevgruppa. 
Dette så jeg i sammenheng med Goodlads beskrivelse av den gjennomførte læreplan; 
lærere tilegnet seg tidlig et repertoar av undervisningsmetoder som de holdt seg til. 
Å kunne trekke ut essensen i en fagtekst og finne det som var mest vesentlig, ble 
framhevet som én viktig strategi av fem av seks lærere. Hvordan lærerne konkret 
ledet elevene inn i vurderinger og denne måten å tenke på, var det ikke like enkelt å 
få tak på. Kanskje har jeg ikke maktet å stille de forløsende spørsmålene, men jeg var 
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opptatt av å ikke legge ordene i munnen på intervjupersonene. ”Snakke om” var et 
mye brukt uttrykk. Hvordan lærerne støttet elevene videre i læringsprosessen var 
temmelig ”ullent”: 
”Vi snakker da om nå leser vi det kapittelet der, hva var det viktigste der. Det 
er ikke alt som er like viktig. Andre ganger kan de få beskjed om å lese noe og 
så skal de gjøre oppgaver til det sammen og så snakker vi litt om det” 
(informant A). 
Tankekart ble trukket fram som en anvendelig strategi bl.a. både for å organisere 
lærestoff og som redskap til å kunne tilegne seg og huske det. Fire lærere hadde 
formidlet denne strategien til elevgruppene sine i ulike sammenhenger. En av dem 
beskrev mer nøyaktig hvordan formidlingen var foregått: 
”Da har jeg først snakka med elevene, så har vi…tankekart kan være så mye.” 
”Med tankekart har vi også brukt bobler eller ruter hvor man da setter 
hovedtema i midten og så kommer man med tanker”. ”Jeg bruker mye farger 
og jeg tegner også en del, sånn at jeg har prøvd å vise på tavla og så har vi 
prøvd å jobbe litt ut fra det” (informant C). 
Denne læreren hadde opplevd at mange av elevene hadde tatt strategien i bruk ved 
forberedelser til prøver og muntlige presentasjoner. Siste sitat var et utdrag av en av 
de ”tykkeste beskrivelsene” jeg opplevde å få i forhold til hvordan lærerne hadde 
presentert en strategi. To av lærerne hadde tatt med denne strategien fordi den var 
omtalt i et nytt læreverk etter LK06. De begrunnet den ikke verken i ideologisk eller 
formell læreplan. Den lokale planen har tankekart som en eksplisitt nevnt strategi, og 
har henvisninger til ”Lære å Lære” (Santa og Engen 1996). En informant hadde 
kjennskap til dette opplegget, men brukte det ikke: 
”Det fungerer bra det altså, men i den klassen jeg er nå, så er det ingen som er 
så veldig i faresonen i forhold til lesinga, så jeg trenger ikke fokusere så mye 
på akkurat den med den klassen jeg har i år” (informant E). 
Jeg tolker dette slik at læreren hadde dannet sin oppfattede læreplan uten å kjenne til 
det ideologiske grunnlaget. Kunnskapen om hvorfor strategien var viktig for elevene, 
lot til å være fraværende.  
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LP04 og forskningslitteratur (Kulbrandstad 2003) legger vekt på at læreren skal være 
modell for sine elever og støtte dem i prosessen ved innarbeiding av nye strategier. 
Gjennom samtalene med lærerne har det vært vanskelig å få inntrykk av hvordan 
dette skjer. Lærerne brukte ofte uttrykk som ”har jobba med”, ”snakka om”, ”trena 
på”, ”hatt en del ting om”, ”har tatt mye av” osv. da de beskrev hvordan de formidlet 
strategier. Dette, sammen med engasjementet hos lærerne da de beskrev 
oppgavetyper, gjorde at jeg fikk inntrykk av at selve aktiviteten stod mer i fokus enn 
den strategilæringen den skulle bidra til. Dette samsvarer med foreløpige funn i 
Pisa+prosjektet (Klette og Lie 2006). Ingen av lærerne tok ordet modell i bruk uten at 
jeg brakte det på banen selv om det er framhevet i LP04 . Denne uttalelsen fra en av 
informantene kan illustrere hvordan lærerne så på dette: 
”Det er litt opp og ned hva slags klasse jeg har. Jeg har en klasse som jeg føler 
at jeg må være mye modell for for at de skal lære det, men det er klart at det er 
litt opp og ned også det. Noen trenger ikke det så mye kanskje” (informant A). 
Jevnt over var det en utfordring å få tak i hvordan lærerne konkret formidlet og lot 
elevene innarbeide nye strategier, dvs hvordan lærerne gjennomførte læreplanen jf 
Goodlad. Med få unntak manglet de ”tykke” beskrivelsene på dette punktet. Et av 
unntakene var en lærer som fortalte detaljert og glødende om hvordan vedkommende 
hadde bevisstgjort elevene i forhold til personbeskrivelser og miljøskildringer i et 
skjønnlitterært bokprosjekt. Vedkommende hadde en kommentar som jeg mener kan 
romme noe av forklaringen på hvorfor det var vanskelig å få de tykke beskrivelsene: 
”Det kommer nok mye an på læreren, hvor interessert læreren er. For å stille 
de riktige spørsmålene, for å gjøre ungene nysgjerrig på det, og begynne å 
tenke litt selv, ikke bare lese (informant B). 
Til påstand 6 i enquêten, ”Jeg er bevisst på hvorfor jeg velger de ulike 
leseaktivitetene elevene settes i gang med”, svarte 10 lærere at de var ”helt enig”, 8 
”litt enig” og 1 ”litt uenig”. Dette tolker jeg slik at respondentene stort sett har hatt en 
formening om hva som skulle oppnås med aktiviteten, men dette var ikke 
nødvendigvis læringsmål for elevene. Slik påstanden i enquêten er utformet, kan 
begrunnelsene hos lærerne være nær sagt hva som helst uten at dette fanges opp der. 
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På det grunnlaget kan svarene på påstanden sies å bidra med lite i forhold til å belyse 
læreres bruk av forskningsbasert kunnskap. Da jeg satte opp enquêten, ble denne 
påstanden bevisst ført inn etter ”jeg har god teoretisk kompetanse vedrørende barns 
leseutvikling” (denne kommenterer jeg nærmere i 4.6 Kompetanse), men denne 
sammenhengen i skjemaet er ikke klar nok for respondentene. Svarene på påstand 6 
mener jeg derfor sier noe om at lærerne mener de har en hensikt med elevaktivitetene 
som velges, men ikke om hensikten er basert på et av eller begge de to øverste 
læreplannivåene.  
I enquêten var påstand 7 som følger: ”Jeg legger vekt på at elevene også skal vite 
hensikten med ulike leseaktiviteter”.  Her var 9 ”helt enig”, 8 ”litt enig” og 2 ”litt 
uenig”. Grovt sett mente lærerne at de formidlet hensikten med aktiviteten til elevene. 
På bakgrunn av drøftingen av påstand 6, kan man spørre med hvilke begrunnelser 
dette ble formidlet? Skjemaet gir ikke svar, men intervjupersonene sa litt om dette.  
I hvilken grad elevene var bevisste på sin egen lese- og læringsprosess og hvordan de 
skulle overvåke dem, var også tema i intervjuene. Lærerne mente at de formidlet 
viktigheten av dette, dog i varierende grad, men de følte ikke at de nådde elevene som 
gruppe. Intervjupersonene var samstemte i at bevisstheten hos elevene varierte men 
jevnt over var lav:  
 ”Jeg lurer på om de er for unge til virkelig å skjønne det. Jeg er ikke så sikker 
på om jeg skjønte det på den alderen” (informant F). 
”Noen er nok litt det, men ikke alle. Og det tror jeg er litt sånn derre 
modningsgreie også fordi det er jo fortsatt sånn at veldig mange gjør leksene 
sine litt for at læreren skal bli blid, liksom. Så det går litt på det. Det går 
kanskje også litt på at vi på en måte ikke har vært flinke nok til å fortelle det” 
(informant A). 
Mye av overvåkningen av lese- og læringsprosessen syntes å ligge vel så mye hos 
lærerne som hos elevene. Delvis lå motiveringen for å få elever til å benytte ulike 
strategier i at læreren ville følge opp med kontroll av arbeidet til eleven. Dette ga mer 
fokus på det ferdige produktet enn på selve læringsprosessen, noe som stemmer 
dårlig med beskrivelsen av spesielt gode leselærere (Anmarkrud 2007). Lærerne 
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syntes lite fokusert på at elevene skulle få støtte til å ta strategiene i bruk. Slik 
oppfatning og gjennomføring av læreplanen var ikke i samsvar med intensjonene i de 
ideologiske og formelle planene. Ingen av intervjupersonene nevnte eksplisitt 
metakognisjon knyttet til overvåking av egen leseprosess (Kulbrandstad 2003) selv 
om dette begrepet er benyttet og definert i LP04.  
Som en oppsummering i forhold til opplæring i strategier for forståelse og læring, kan 
det sies at det forekom, men arbeidet kunne virke tilfeldig, lite systematisk og lite 
begrunnet i forskningsbasert kunnskap. Opplæringen knyttet til tilegnelse av 
strategier for leseforståelse og læring syntes å vektlegge produkt mer enn prosess. 
Med andre ord syntes den gjennomførte læreplan i liten grad å være tuftet på den 
formelle og den ideologiske i denne sammenhengen.   
4.5 Kartlegging 
Stortingsmelding 16 (2006-2007) legger stor vekt på tidlig innsats i forhold til 
forebygging av lese- og skrivevansker. Overvåking av leseutviklingen er vesentlig i 
denne sammenhengen (Frost 2003). Da blir lærernes kartlegging av elevenes 
ferdigheter og utvikling i lesing en viktig del av grunnlaget for opplæringen. Dette vil 
jeg presentere og drøfte nærmere her.  
4.5.1 Generell kartlegging i elevgrupper 
På spørsmål om hvordan lærerne skaffet seg kjennskap til elevenes leseferdigheter, 
fortalte samtlige at de brukte forskjellige former for kartleggingsprøver som målte 
lesehastighet og forståelse, noe som harmonerte med ordbruk i lærerveiledningen til 
”Carlstens lese- og skriveprøve” (Carlsten 2002).  Denne uttalelsen kan illustrere 
lærernes syn på hensikten med å gjennomføre slik kartlegging i form av 
gruppeprøver: 
”Jeg får jo vite lesehastighet og forståelse da. Som jeg…det er jo det 
grunnleggende. At dem leser fort nok og skjønner det som står der, ikke bare 
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blåse gjennom og så er det feil alt sammen. Så du skjønner jo om de henger 
med i teksten” (informant E).   
På tre av skolene ble Carlstens lese- og skriveprøve nevnt som verktøy på alle trinn, i 
tråd med LP04. En informant fra den siste av skolene, refererte kun til bruk av en 
alternativ prøve som ikke er nevnt i denne planen. Informantene var tydelige på at 
kartleggingsprøver ikke kunne velges bort av den enkelte lærer. Dette lå i rutinene på 
skolen og syntes ikke begrunnet i LP04, noe som kan ha sammenheng med at dette 
har vært god praksis fra tidligere tider, uten at det er undersøkt her. Dersom det 
krevdes kartleggingsprøver ut over de nevnte gruppeprøvene, opplyste lærerne at 
dette for en stor del ble gjort av skolens spesialpedagogiske koordinator eller PPT. 
Alle informantene trakk fram sin egen vurdering av elevarbeider og det de så i sitt 
daglige virke blant elevene som en meget viktig kilde til kjennskap til elevenes 
ferdigheter: 
”Det er jo selvfølgelig kartlegging og sånt noe som selvfølgelig gir oss en 
pekepinn. Men jeg føler jo at når en er blant ungene hver dag sånn, så ser en jo 
veldig mye også. Selv om det jo er vanskelig og du tenker at jeg har jo så 
mange, så det er vanskelig å få oversikt. Allikevel så ser en mer enn det en 
tenker over i en hektisk hverdag. En kjenner dem bedre enn det en er redd for” 
(informant A).  
”Kartlegginga skjer jo rett og slett med elevarbeider og det de presterer. Det er 
der hovedtyngden av kartlegginga kommer inn, egentlig” (informant C).   
I tillegg til at kartleggingsprøver ble brukt, uttrykte disse to lærerne synspunkter som 
sammenfaller med resultater fra undersøkelsen der lærerne tilla egen faglig vurdering 
større vekt enn resultater fra forskjellige kartleggingsprøver (Solheim og Tønnessen 
2003a). I min undersøkelse ble ikke lærerne bedt om å ta stilling til hva slags 
informasjon de prioriterte høyest, men de ga tydelig uttrykk for at deres eget daglige 
arbeid blant elevene hadde stor betydning for å se hva elevene hadde av 
leseferdigheter. Slik vurdering av elevene kunne foregå på flere måter: 
”Og det er klart at hvis vi ikke hadde hatt noen dialog og prata om ting som 
skjer, så får du jo heller ikke peila inn hvem som ikke er med i det hele tatt. 
Men det er jo veldig klart hvem som er med (informant B). 
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”Vi har ikke norsklekse hvor de sitter og leser høyt for meg lenger, det har vi 
ikke. Men de gjør det jo noe, bl.a i engelsk, da. Selv om det ikke er norsk-lesing, 
så er det jo leseferdighet allikevel” (informant C). 
”De leverer jo inn oppgaver ukentlig. De jobber jo med plan og så har jeg 
innlevering og så kikker jeg på tinga dems” (informant E). 
Lærerne dannet seg en mening om elevenes leseferdigheter i det daglige arbeidet ved 
å observere dem, samtale med dem, vurdere innleverte arbeider og i noen grad høre 
dem lese høyt for seg. Dette siste beskrev særlig tre av lærerne som en mer vanlig 
aktivitet på lavere klassetrinn og noe som kun forekom i liten grad på mellomtrinnet. 
Ikke alle lærerne var like bevisst på hvilket grunnlag de vurderte ut fra: 
”På et eller annet vis vet jeg jo hvor gode lesere de omtrent er”. ”Det er ikke 
noe sånn helt bevisst oppe i her (peker på hodet) hvordan jeg gjør det” 
(informant F).  
Denne læreren bekreftet på oppfølgingsspørsmål at vurderingen ble bygget på 
erfaringen som lærer. Kunnskapen var erfaringsbasert (Nordahl 2007). Vurderingene 
ble ikke relatert til mål for leseopplæringen i LP04 eller elevens utvikling i forhold til 
sine målsettinger, slik LK06 beskriver at det skal. Det kan ikke uten videre utelukkes 
at vurderingene likevel kan fremme god leseutvikling, men lærerens vurderinger var 
ikke basert på mål i en læreplan som har et forskningsbasert utgangspunkt. LK06 sier 
at læreren skal tilpasse opplæringen innenfor fellesskapet ved at opplæringen legges 
til rette slik at den enkelte elev når sine mål. Da måtte eleven kjenne disse målene. 
Det er lite trolig at eleven gjorde det hvis læreren ikke tok utgangspunkt i formell 
læreplan og ikke hadde kjennskap til den ideologiske læreplanen.   
Som en oppsummering av hvordan leseferdighet kartlegges, kan jeg ut fra dette 
utvalget si at lærerne gjennomførte kartleggingsprøver, slik skolens rutiner og delvis 
slik LP04 tilsier. Egen faglig vurdering i den daglige omgangen med elevene, ble 
tillagt stor vekt da lærerne skulle danne seg en mening om elevenes ferdigheter.  
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4.6 Kompetanse 
Under dette punktet vil jeg presentere og drøfte funn innenfor ”nodene” kompetanse i 
leseopplæring generelt, kompetanse i leseopplæring for elever som strever, 
kompetansedeling mellom lærere samt behov for kompetanseheving. 
4.6.1 Lærerkompetanse i leseopplæring generelt 
Kunnskap om barns leseutvikling og hvordan denne best kan fremmes, må ligge til 
grunn når læreren skal planlegge og gjennomføre tilpasset leseopplæring 
(Kulbrandstad 2003). M.a.o. må lærerne kjenne den ideologiske læreplanen. Her var 
spørsmålsstillingen direkte i forhold til om lærerne bevisst brukte teori om 
leseutvikling som utgangspunkt for opplæringen. Svarene var svært forskjellige: 
”Når de (elevene) først har lært det grunnleggende, så synes jeg kompetansen 
min er god i forhold til metoder”.  ”Men jeg synes ikke det gikk så mye på 
leseferdighet, det gikk mer på skriveferdighet. Det synes jeg dem 
(lærerutdannerne) vektla mye. Jeg vet ikke hvorfor, men sånn var det i norsken” 
(informant C). 
Denne læreren svarte ved å vise til metoder, og fortsatte med å vise til opplæring 
vedkommende hadde fått som lærerstudent. Når man som lærer skal velge metoder i 
opplæringen, er det for å realisere sine intensjoner i forhold til elevene (Laursen 
2004). Da kreves nødvendig kompetanse (ibid), og denne kompetansen er her det 
ideologiske utgangspunktet for LP04. Slik kunnskap skal danne basis for metodevalg. 
Denne basisen forstod jeg her som noe mangelfull, men andre hadde andre svar:  
”Altså, jeg følte jo at da jeg tok spes.ped. 1. avdeling, at det var et kjempefint 
år. Hvor god nytte man hadde av det året! Og det som vi alle satt igjen med da, 
det var at dette burde alle lærere hatt med seg før dem kom ut i skolen.” ”Vi 
fikk liksom alle avskygninger av spesialundervisning, men samtidig så du at 
dette var noe du hadde veldig god nytte av i ordinær klasseundervisning” 
(informant D). 
Denne informanten opplevde sin egen teoretiske kompetanse som god. På direkte 
spørsmål om dette omfattet både avkoding og forståelse, bekreftet vedkommende at 
det ”var veldig lagt vekt på begge deler også den gangen” (ibid). Videre ble det sagt: 
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”Det er neimen ikke mye nytt som er kommet til siden den gangen jeg tok det, 
altså” (informant D). 
Videreutdanningen vedkommende refererte til, var ikke av nyere dato (ikke nærmere 
spesifisert av anonymitetshensyn). Jeg har i teorikapittelet gjort rede for nyere 
forskning knyttet til og i kjølvannet av både PISA og PIRLS, spesielt i sammenheng 
med strategier for forståelse og læring (Kulbrandstad 2003, Elstad og Turmo 2006, 
Klette og Lie 2006, Bråten 2007). Det var sannsynlig at denne læreren ”levde i god 
tro” og faktisk var ukjent med nyere forskning. Derfor visste ikke læreren hva som er 
skjedd på fagfeltet de senere årene (EVA 2005, Bråten 2007). Dette ser jeg klart i 
sammenheng med utfordringer knyttet til at den forskningsbaserte kunnskapen vi har, 
ikke blir brukt i skolen (Nordahl 2007). 
De to først nevnte informantene mente å inneha en viss kompetanse. En tredje 
informant karakteriserte sin viten om leseutvikling og leseopplæring med 
utgangspunkt i teori og forskning slik: 
”Nei. Nei, det tror jeg ikke egentlig jeg kan. Jeg tror ikke jeg tør å påstå 
det…hvis du tenker sånn faglig om det” (informant F). 
Dette var et ærlig og direkte svar, men svært bekymringsfullt med tanke på hvordan 
læreren stod rustet til å gjennomføre tilpasset leseopplæring. Forutsetninger i form av 
forskningsbasert kunnskap, slik lærere bør ha (Kulbrandstad 2003, Bråten 2007), 
syntes mangelfull. 
En fjerde informant svarte først svært unnvikende. Ved oppfølgingsspørsmål om det 
egentlig var erfaring gjennom mange år vedkommende støttet seg til, var svaret:   
”Ja, det er det. Ja, det bygger på det. Det du lykkes med, det…det er jo det som 
gjør deg trygg som lærer og. Og dette funka. Ja, jeg tror nok det” (informant 
B). 
 Denne læreren bygget opplæringen på private oppfatninger, det som omtales som 
erfaringsbasert kunnskap (St.meld. 16 (2006-2007), Nordahl 2007), altså subjektiv 
viten som ikke er sannsynliggjort gjennom forskning. Det kan ikke automatisk 
utelukkes at læreren drev godt tilpasset undervisning på bakgrunn av private 
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erfaringer som for så vidt kunne tenkes å stemme over ens med forskningsbasert 
viten, men sannsynligheten for dette var liten. Stortingsmeldingen og forskning er 
tydelig på at aktiviteten i klasserommet i størst mulig grad skal være forskningsbasert 
(St.meld. 16 (2006-2007), Nordahl 2007, Bråten 2007). Slik var ikke denne lærerens 
utgangspunkt.  
I enquêten tok også lærerne stilling til egen kompetanse: 
 Helt enig Litt enig Litt uenig Helt uenig Sum total 
5) Jeg har god teoretisk kompetanse 
vedrørende barns leseutvikling 
3 8 7 1 19 (=N) 
Når det gjaldt lærernes vurdering av egen teoretisk kompetanse, spenner den over 
hele spekteret fra tre som mente at den var god til den ene som var helt uenig. De 
resterende var samlet rundt midten, jevnt fordelt på litt enig eller litt uenig. Med 
bakgrunn i intervjufunnene, der lærernes kjennskap til nyere forskning så ut til å være 
mangelfull, er det spørsmål om hvorvidt man kan feste lit til deres egne vurderinger 
på dette punktet – hvilken teori/forskningsbasert kunnskap svarte de ut fra? Er de 
godt nok oppdatert til at det er den nyeste forskingen de legger til grunn? Enquêten, 
utformet som en grov oversikt, ga ikke svar på hvilken teori de hadde i tankene, og 
teoretisk kompetanse ble brukt som formulering fordi det var slik min egen språkbruk 
var i april, rett før enquêten ble presentert for lærerne. Uansett hvilke teorier lærerne 
tenkte på, var svarfordelingen foruroligende. LP04 og LK06 sier at alle lærere skal 
ivareta leseopplæringen. Da var egenopplevd manglende teoretisk kompetanse, dog i 
varierende grad, hos nær halve lærergruppa på mellomtrinnet et dårlig utgangspunkt 
for tilpasset opplæring. Det kan gi indikasjoner på variabel kvalitet i leseopplæringen.   
4.6.2 Kompetanse i leseopplæring for elever som strever 
Forrige drøftingspunkt viste at flere lærere i utvalget med sannsynlighet hadde en 
begrenset bruk av forskningsbasert kunnskap som utgangspunkt for tilpasset 
leseopplæring. En del elever med vansker så ut til å få det meste av den direkte 
leseopplæringen som de hadde behov for, i mindre grupper utenfor klassen. Likevel 
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er disse elevene tilstede og skal ha tilpasninger og opplæring i lesing også i øvrige 
fag, jf LP04 og LK06. Dette krever god kompetanse hos alle lærere. Følgende svar 
illustrerer hvorvidt kompetansen var god i forhold til elever som strevde:  
 
”Ja. Ellers så føler jeg jo at jeg har spes.ped.koordinator som jeg kan gå til,  så 
jeg føler jo at jeg får veldig god hjelp hvis det er noe jeg lurer på” (informant 
A). 
”Jeg skulle hatt mye mer kompetanse på det, helt klart” (informant E). 
”Jeg kan ikke mer enn det PPT har lært meg sånn ekstra, men det synes jeg har 
fungert bra, det da ” (informant F).   
Fire av seks lærere ga uttrykk for at de manglet kompetanse i forhold til elever som 
trengte tilrettelegging ut over det som kan beskrives som ”vanlig”. To lærere mente 
de hadde god kompetanse. Den ene fortalte også om mulighet for ytterligere hjelp fra 
skolens spes.ped.koordinator hvis nødvendig. Når den generelle kompetansen jevnt 
over manglet, kan man ikke forvente den høyere i forhold til elever med spesielle 
behov. Det siste sitatet kunne være et uttrykk for en informant som ville gjøre 
intervjueren til lags, men kunne også illustrere PPT’s rolle som bidragsyter til å heve 
kompetansen som en del av sitt systemrettede arbeid.  
Slik jeg forstår lærernes  manglende kjennskap til ideologisk læreplan, vil dette få 
uheldige konsekvenser for elever med ekstra behov for tilrettelegging. Sammenholdt 
med funn i forhold til gjennomført læreplan, tyder det på at disse elevenes behov ikke 
i tilstrekkelig grad blir ivaretatt gjennom det ordinære skoletilbudet. Dette er ikke i 
tråd med den ideologiske læreplanen i lesing, heller ikke øvrig planverk.  
4.6.3 Kompetansedeling mellom lærere  
I svarene på enquêten var det jevn spreding i forhold til hvor mange lærere som 
opplevde å jevnlig drøfte leseopplæringen med kollegaer: 2 var helt enig, 7 litt enig, 7 
er litt uenig og 3 helt uenig. Det kan tyde på at jevnlige drøftinger forekom noe 
sjelden, i alle fall i organisert form. Intervjusvarene støtter dette: 
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”Vi snakker litt og lufter litt, og det er veldig nyttig, altså. Men det er jo sjelden 
vi får tid til det, egentlig” (informant A). 
”Nei. Vi gjorde det en periode da vi bestemte oss for å satse på det” (informant 
F).  
”Nei, vi snakker ikke så mye fag. Det er det som er så synd når du er alene på 
et trinn, da. Hadde vi vært på team…” (informant E).  
Intervjupersonene uttrykte at leseopplæringen sjelden var tema for samtaler i 
kollegiet. Dette samsvarer med at kompetansedeling innad på hver skole ble nevnt 
som en utfordring i siste delrapport i GRFL (Buland 2007). Min undersøkelse 
etterspurte ikke årsaken til dette, men tre av informantene var inne på det likevel. 
Mangel på tid, manglende teamorganisering, manglende prioritering ble nevnt. Dette 
harmonerer dårlig med føringene i læreplanen om at det gjennom samarbeid skal 
legges til rette for læring lærere i mellom (LK06). Det er ikke i samsvar med vekten 
Stenhouse legger på felles refleksjon over arbeidet når lærere skal prøve ut 
læreplanen i praksis (Stenhouse 1975).  
På spørsmål om hvordan lærere utnyttet kollegaers kompetanse hvis de opplevde at 
deres egen ikke strakk til, var svarene ikke like entydig negative som ovenfor: 
 ”I forhold til leseopplæring, så har vi lærere her som er ekstra trenet i det med 
lesekurs. Og da kan man jo spørre, for de sitter med en ekstra kompetanse som 
jeg ikke har”. ”Når jeg har prøvd en del tilnærmingsmåter og det fungerer 
ikke, så kan jeg gå til spes.peden her og si – har du noe på det? (informant C).  
Denne læreren framhevet at man selv kan ta initiativ til å spørre hvis ens egen 
kompetanse ikke strekker til. To andre informanter ga liknende svar. Dette var i 
samsvar med en av faktorene som beskrev ”den gode læreren”, nemlig vilje hos den 
enkelte til å få til et godt samarbeid med kollegaer (Laursen 2004). Neste sitat var 
også et slikt eksempel, men her var intervjupersonen den som delte sine kunnskaper: 
”Jeg føler at det er veldig mange som spør meg og som jeg har gitt tips og som 
jeg har hjulpet i gang, liksom” (informant D).   
Det virket ikke som terskelen for å spørre en kollega om hjelp var høy i dette 
intervjuutvalget. Denne uttalelsen viste også det: 
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”Ja, jeg kan spørre, men jeg vet jo ikke hvor mye de kan” (informant F).  
Denne siste uttalelsen bygget også opp under min forestilling om at lærere ofte ikke 
kjenner sine kollegaers kompetanse. En annen informant fortalte også at hun visste 
lite om ” hva naboen min driver med i klasserommet” (informant A). Dette samsvarer 
med utfordringene Buland peker på når det gjelder å spre kompetanse innad på 
skolene (Buland 2007), med andre ord dele den ideologiske læreplanen.  
Slik svarene framstod i forhold til deling av kompetanse, lot det ikke å være rutiner 
for dette på noen av skolene. Enkeltlæreres kjennskap til kollegaers kompetanse 
syntes heller ikke sikker. På bakgrunn av dette, undret jeg meg over i hvilken grad 
rektor hadde lagt til rette for samarbeidslæring og felles refleksjon i lærergruppene.   
4.6.4 Behov for kompetanseheving 
I enquêten svarte 11 at de var ”litt uenig” i at arbeidsgiver la til rette for at de skulle 
få anledning til å utvikle sin kompetanse i leseopplæring. 5 var ”helt uenig”, 3 ”litt 
enig” i påstanden. Lærerne uttrykte her at arbeidsgiver ikke har gjort nok på dette 
feltet. På bakgrunn av at kompetanseutvikling fremheves i prinsippdelen i LK06 og 
faglig ajourføring vektlegges i LP04, finner jeg dette betenkelig. På den annen side 
viste en omtalt undersøkelse at lærere, sammenliknet med andre yrkesgrupper, 
generelt mente de får for lite opplæring (Utdanningsdirektoratet 2005). Likevel er det 
god grunn til å ta lærernes signaler på alvor. Det har vært stor bekymring rundt 
norske skolelevers manglende leseferdighet, og dette er veldokumentert gjennom 
bl.a. PISA (Olsen 2001) og PIRLS (Solheim og Tønnessen 2003b). Manglende 
kunnskaper hos lærere er også dokumentert (GRFL 2003, Bråten 2007). I lys av 
forskning bør man ikke betvile lærernes behov for å styrke sin kompetanse.  Fem av 
seks intervjupersoner var samstemte i at de hadde behov for å høyne sin kompetanse. 
Jeg tolker dette som vilje hos de fleste til å utvide sitt repertoar – jf gjennomført 
læreplan. Endring bør ta utgangspunkt i behov hos lærerne (Stenhouse 1975). Med 
bakgrunn i at de ser ut til å ønske dette selv, bør mulighetene for bedre 
leseopplæringen være tilstede.  
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Alle var ikke like spesifikke i sine uttalelser om hva kompetansehevingen burde bestå 
i. To informanter var inne på at behovet gjaldt både avkoding og forståelse. En hadde 
spesifikt behov for ”…ja, strategier og hvordan lære dem det, rett og slett” 
(informant E). Dette samsvarer med foreløpige resultater i Pisa+prosjektet der 
lærerne også har gitt uttrykk for at de mangler kunnskap om opplæring i 
leseforståelse og læringsstrategier (Klette og Lie 2006).  
En informant var opptatt av at kompetansehevingen måtte være ”matnyttig”, dvs ”noe 
jeg kan bruke” (informant B). Dette var et behov hos en ”erfaringsbasert” lærer. Det 
kan, som tidligere nevnt, ikke utelukkes at det drives god opplæring også på slik 
basis. Kanskje må man i arbeidet med å øke forskningsbasert kunnskap hos lærere 
også ta høyde for at man hos noen først må skape en forståelse for at slik kunnskap er 
et nødvendig fundament å velge ”det matnyttige” ut fra. Den største utfordringen er at 
den forskningsbaserte kunnskapen vi har, ikke blir brukt (Nordahl 2007). Én grunn til 
det kan tenkes å være at en del lærere ikke forstår at slik kunnskap er nødvendig.  
Læreres forventninger til hvordan kompetansehevingen burde ivaretas var ulik. Det 
kan tenkes at spørsmål 9 i enquêten, det som ble referert innledningsvis under dette 
punktet, kan ha styrt intervjupersonene i retning av at dette er arbeidsgivers ansvar. 
På den annen side mener jeg dette ville være å undervurdere lærerne, så jeg holder 
slik påvirkning av et spørsmål for lite sannsynlig. Fem av intervjupersonene antydet 
kurs som et mulig kompetansehevingstiltak. To av disse fem snakket også 
uoppfordret om på egenhånd å styrke sin kompetanse. Den ene uttrykte det slik: 
”Og så finner man også litteratur, så man kan også bruke litt selvstudium i 
forhold til å få tak i det” (informant C). 
Denne holdningen stemte over ens med en av de sju faktorene som karakteriserte 
”den gode læreren”, dvs. at læreren selv kunne og ville ta ansvaret for sin egen 
utvikling (Laursen 2004). Gjennomgående syntes initiativ til selv å oppdatere sine 
kunnskaper i forhold til ideologisk læreplan å være lite representert i dette 
intervjuutvalget. 
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5. Oppsummering og konklusjoner 
I oppgaven har jeg hatt som formål å belyse hvordan lærere i leseopplæringen bruker 
forskningsbasert kunnskap og en lokal læreplan som bygger på slik kunnskap. Her vil 
jeg oppsummere de viktigste funnene og reflektere noe rundt dem. Deretter drøfter 
jeg metode. Avslutningsvis antyder jeg noen mulige tiltak for å utvikle enda bedre 
leseopplæring.  
5.1 Oppsummering av de viktigste funnene 
Analysen og framstillingen av data tok utgangspunkt i de fem overskriftene fra 
intervjuguiden, og oppsummeringen følger samme inndeling før jeg samler trådene i 
punkt 5.1.6. 
5.1.1 Lesing og leseferdighet 
Her ga undersøkelsen følgende funn: 
• Lærerne beskrev hva lesing er uten i særlig grad å bruke fagtermer. Ingen viste 
til den forenklede ”leseformelen” fra kognitive leseteorier 
• Informantene så lesing som en viktig og naturlig del av alle fag i tråd med 
LP04 (og LK06) 
• God leseferdighet ble beskrevet i forhold til mestring av tekst på elevens trinn 
i skolen  
• Lærerne så på lesing som en ferdighet som måtte videreutvikles også med 
tanke på å møte krav som ville stilles til elevene videre i skolesystemet og i 
framtida 
5.1.2 Planlegging 
Noen av ”de tynneste beskrivelsene” var knyttet til selve bruken av LP04, den lokale 
planen for leseopplæring: 
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• LP04 brukes i begrenset grad som utgangspunkt for lærerens planlegging og er 
dermed lite styrende for leseopplæringen  
5.1.3 Leseopplæringen 
Her kom ”de tykkeste beskrivelsene”, spesielt når lærerne beskrev aktiviteter hos 
elevene. Beskrivelsene var ”tynnere” når det handlet om hvordan lærerne konkret 
gikk fram for å formidle nye strategier som lærestoff. 
• De fleste lærere var godt kjent med at leseopplæringen skal ivaretas i alle fag i 
tråd med LP04/LK06, men ikke alle syntes å ha et like bevisst forhold til dette 
• Tilpasset leseopplæring for elever med spesielle behov foregikk vesentlig 
utenfor klasserommet og ble i liten grad satt i sammenheng med øvrig 
opplæring i klassen 
• Det ble ikke drevet opplæring i strategier for avkoding i ordinære, store 
elevgrupper 
• Det ble drevet noe opplæring i strategier for leseforståelse og læring, men 
opplæringen virket i de fleste sammenhenger tilfeldig og lite systematisk  
• Tilpasset leseopplæring i klassen ble ofte beskrevet som gitte oppgaver delvis 
justert i forhold til mengde og nivå på bakgrunn av hva eleven ble forventet å  
mestre 
5.1.4 Kartlegging 
”Tykke beskrivelser” viste hvordan lærerne fikk kjennskap til elevenes ferdigheter:  
• Kartleggingsprøver som ga informasjon om lesehastighet og leseforståelse ble 
brukt ved alle skolene, men en skole brukte ikke den prøven som eksplisitt var 
omtalt i LP04 
• Kartleggingsprøver var en del av skolens rutiner og syntes ikke spesielt 
begrunnet i LP04 
• Egen faglig vurdering gjennom det daglige arbeidet med elevene, ble av 
lærerne tillagt stor vekt 
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5.1.5 Kompetanse 
Funnene var entydige i forhold til følgende: 
• Det ble i liten grad gjennomført deling av kompetanse gjennom jevnlige 
refleksjonssamtaler i personalgruppene 
• Kjennskap til nyere forskningsbasert kunnskap syntes lite framtredende 
Ellers sprikte funnene svært: 
• To av seks intervjuede lærere uttrykte et erfaringsbasert kunnskapsmessig 
utgangspunkt for leseopplæringen  
• To av seks intervjuede lærere anså sin teoretiske kompetanse som god 
• De fleste lærerne ønsket å øke sin kompetanse i leseopplæring, både generelt 
og i forhold til elever som har vansker  
5.1.6 Svar på problemstillingen og kommentarer til funn  
I oppgaven har jeg ønsket å få fram læreres oppfatninger av å være ”leselærere” i 
forhold til forskningsbasert kunnskap og lokal læreplan. Jeg har sett datamaterialet i 
lys av læreplanteori og aktuell forskning. Personlig har jeg opplevd gjennomføringen 
av selve undersøkelsen og analysen av datamaterialet som de mest interessante delene 
av arbeidet. Kapittel 4 inneholder nærmere drøftinger av enkeltfunn. Her vil jeg gi et 
svar på problemstillingen og komme med noen generelle betraktninger. 
Nyansene i undersøkelsen er mange, men jeg vil gi et oppsummerende svar på 
problemstillingen på denne måten: I forhold til overordnede føringer i LP04 (og 
LK06) om lesingens plass i alle fag i skolen, syntes lærerne i undersøkelsen langt på 
vei å ha planen ”under huden”. Når det kom til selve opplæringen i klasserommet, lot 
lærerne til å basere denne på svært ulike grunnlag. Enkelte lærere hadde et uttalt 
erfaringsbasert utgangspunkt mens andre vurderte sin kjennskap til teori om 
leseopplæring som god. Nyere forskningsbasert kunnskap om opplæring i strategier 
for leseforståelse og læring, syntes i liten grad å ha nådd lærerne. En lokal læreplan i 
lesing som er bygget på forskningsbasert kunnskap, ble lite benyttet og hadde dermed 
begrenset innflytelse på leseopplæringen. 
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Da jeg valgte å bruke Goodlads begrepssystem som ”briller”, og så den 
forskningsbaserte kunnskapen om leseutviklingen som den ideologiske læreplanen og 
LP04 som den formelle, lå det i begrepssystemet at den formelle planen var gjenstand 
for tolkninger på vei til praksis. I samtalene med lærerne har jeg fått styrket min 
antagelse om at det er forskjell på intensjonene i LP04 om et forskningsbasert 
utgangspunkt for leseopplæringen og opplæringen i klasserommet som i varierende 
grad ser ut til å være bygget på slik kunnskap (se kap. 4). Det er med andre ord 
forskjell på intensjon og virkelighet, slik Imsen beskriver det (Imsen 2006).  
Goodlad framhevet at den formelle planen blir resultater av kompromisser, og hva 
som opprinnelig lå i den ideologiske læreplanen, kan mange ganger være vanskelig å 
få tak i. I sammenheng med LP04 burde deler av den ideologiske læreplanen, der 
hovedideene presenteres, være greit tilgjengelig for de fleste lærerne. Dette ble bl.a. 
omtalt i Veiledning L97 Lese- og skriveopplæring (KUF 1999) som hadde tydelig 
referanse i LP04. Likevel synes den forskningsbaserte kunnskapen å være tatt i bruk 
kun i begrenset grad. Dette samsvarer med utfordringen i forhold til å få skolen til å 
anvende den kunnskapen vi allerede har (Nordahl 2007, EVA 2005).  
I en grunnleggende ferdighet som lesing, må skolen som organisasjon og forskere 
bidra til at læreres kunnskaper blir best mulig. Jeg er betenkt over at forskningsbasert 
kunnskap tilknyttet den ideologiske læreplanen, varierer i så stor grad i lærernes 
bevissthet som den synes å gjøre – fra å være uttalt nærmest ikke-eksisterende til 
opplevd god. Dette ser ut til å være tilfelle også tre år etter at LP04 ble innført lokalt 
og bedret leseopplæring har stått i fokus hos sentrale myndigheter enda lenger. For 
elevene, særlig de som strever og i størst grad er avhengig av best tilpasset opplæring, 
kan konsekvensene bli at opplæringen ikke møter deres behov. Skolen makter ikke i 
tilstrekkelig grad å ivareta et forebyggende perspektiv, noe som er uheldig da vi vet at 
tidlig innsats ved mistanke om vansker, er av stor betydning (St. meld. 16 (2006-
2007)).  
Det har vært positivt å møte engasjerte lærere som har ivret for å fortelle om 
leseopplæring. Dette er i tråd med synet på ”den glødende” læreren i LK06 (Engelsen 
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2006). Når læreren viser engasjement, skjer det læring hos elevene. Likevel har jeg 
vært betenkt over hvor lite dette engasjementet tilsynelatende har vært forankret i 
forskningsbasert kunnskap eller aktiv bruk av læreplanen. Det stemmer dårlig med at 
læreplanen skal være et styringsredskap. Likevel kan det ikke utelukkes at planen 
”ligger i bakhodet og jobber” som en av informantene uttrykte det, men i forhold til å 
bedre elevers leseferdigheter, illustrerer det at vi nok fremdeles har en vei å gå.    
Mitt ønske, ved siden av selv å få svar på spørsmål jeg hadde, har vært at oppgaven 
også kan leses og diskuteres av andre med ansvar for leseopplæring – lærere, 
rektorer, skrivebordspedagoger og byråkrater på alle nivå i skolesystemet. I kvalitativ 
forskning er det leseren av forskningsrapporten som bestemmer i hvilken grad 
funnene kan anvendes i andre sammenhenger. Dette henger sammen med i hvilken 
grad funnene kan sies å være troverdige. Det vil jeg knytte noen kommentarer til nå. 
5.2 Drøfting av utvalg, metoder og datamateriale 
Som forsker har jeg innledningsvis gjort rede for min interesse og tilknytning til 
leseopplæring. Dette drøftet jeg i kapittel 3. Videre er det et spørsmål om jeg som 
forsker har maktet å bringe fram lærernes perspektiv, slik jeg hadde til hensikt. Her 
opplevde jeg at intervju var en velegnet metode. Dette hadde nok i stor grad 
sammenheng med informanter som møtte min nysgjerrighet og velvillig ga meg et 
rikt datamateriale. I intervjuene opplevde jeg guiden som et godt hjelpemiddel for å 
holde fokus på tema og finne ”tonen” med lærerne med utgangspunkt i et felles språk. 
Selv om jeg bestrebet meg på å få fram lærernes meninger, har jeg ingen garanti for 
at så er tilfelle (se pkt 3.8.2).  
Enquêten skulle nå hele den aktuelle lærergruppa og gi noen data i forhold til utvalgte 
overordnede spørsmål med hensyn til læreplannivåene. Det opplevde jeg at den 
gjorde delvis, men spørsmål 3 var uheldig formulert og svarfordelingen ble derfor 
ikke trukket inn i resultatene (se pkt 4.4.1). Jeg har erfart at det er utfordrende å stille 
gode spørsmål i en enquête, og utprøving på forhånd bør være en del av selv et 
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begrenset design. I hvilken grad enquêten hadde betydning for intervjusvarene, er 
usikkert.  
Jeg kan ikke påberope meg ”riktige” tolkninger – det er mulig andre ville vurdert 
annerledes. Jeg har vektlagt å forstå deler i materialet ut fra en helhet og motsatt. 
Kanskje er det en ekstra usikkerhet knyttet til den gjennomførte læreplan fordi 
Goodlad her fremhevet at den i seg selv representerer en tolkning av hva som faktisk 
har skjedd. Jeg har altså tolket lærernes tolkninger, men det var tross alt lærernes syn 
jeg ønsket å fange. Klasseromobservasjoner, f. eks, ville kanskje gitt andre svar.  
Goodlads læreplanteori opplevde jeg som god i forhold til å forstå den 
forskningsbaserte kunnskapen i sammenheng med leseopplæringen. Da jeg ble klar 
over at LP04 var i så liten bruk som tilfellet var, var ikke læreplanteorien et like godt 
utgangspunkt for å besvare det andre spørsmålet i problemstillingen. Valget var 
imidlertid gjort og datainnsamlingen foretatt. Hvis jeg skulle brukt en annen teori, tatt 
f. eks et organisasjons- eller innovasjonsteoretisk perspektiv, hadde det vært 
nødvendig å stille andre spørsmål hvilket igjen hadde gitt andre svar.     
Hensikten med teoretisk utvelging (pkt. 3.5.2) var å sikre informasjon fra lærere med 
ulik bakgrunn for å ha mulighet til å fange flest mulig aspekter. Dette viste seg å 
avdekke variasjon i den forstand at noen lærere hadde et erfaringsbasert 
utgangspunkt, andre forskningsbasert i varierende grad. Det var liten viten om ny 
forskning. Utvalget ga et rikt datamateriale som var et godt utgangspunkt for 
analysen (kap 4).  
Datamengden i oppgaven var omfattende, det vil si bortimot 100 sider transkribert 
materiale i tillegg til enquêten. Analysen ble foretatt innen et begrenset tidsrom, noe 
som kan ha svekket kvaliteten i undersøkelsen. Selv om dataprogrammet Nudist ble 
brukt i analysearbeidet, ble kodingen styrt av forskeren. Det kodede materialet skulle 
tolkes, forstås og sees i lys av teori. Dette var tidkrevende, noe som kan ha medført at 
analysen ble utført mindre grundig enn man kunne ønske. 
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Likevel mener jeg datamaterialet og den påfølgende analysen har frambrakt 
interessante og viktige sider ved tilpasset leseopplæring. Dette gir grunnlag for å 
reflektere litt rundt muligheter for å følge opp funnene videre.     
5.3 Videre perspektiver 
Funnene i undersøkelsen viste at lærere er opptatt av lesing, men man har fremdeles 
en vei å gå før de i leseopplæringen tar i bruk forskningsbasert kunnskap som er 
tilgjengelig. Avslutningsvis i oppgaven vil jeg derfor knytte noen kommentarer til 
muligheter for å få til endring - i tråd med forpliktelsen i det spesialpedagogiske 
fagfeltet til å arbeide for tiltak som fremmer læring (Befring og Tangen 2004).  
Det er bred enighet blant forskere om at læreren er en helt sentral suksessfaktor i 
endringsarbeid i skolen (Hargreaves 1996). De fleste lærerne i undersøkelsen ønsket 
å heve sin kompetanse i leseopplæring. Dette er et godt utgangspunkt for endring 
(Stenhouse 1975) til bedre tilpasset opplæring på et forskningsbasert grunnlag, slik 
hensikten med LP04 var. Slik endring kan ikke kun være opp til lærere enkeltvis. 
Dersom endring skal skje, er det nødvendig å vektlegge arbeid med å implementere 
planen gjennom en innovasjonstilnærming på systemnivå, der alle aktører i 
skolesystemet blir involvert. Både skolelederne og PPT blir sentrale (Skogen og 
Holmberg 2002). Dette finner jeg også støtte for i Goodlads teori. Han beskrev at 
lærere tidlig tar i bruk et begrenset repertoar av metoder som de holder seg til. Det 
understøtter at det er viktig å vektlegge implementeringsarbeid for å endre praksis i 
klasserommene.  
I elevenes leseopplæring var det lagt liten systematisk vekt på å lære å lære. Det var 
også lite fokus på læring samlet i lærerkollegiene. Dersom leseopplæringen skal bli 
bedre, må også skolene bli lærende organisasjoner der lærere og andre aktører deler 
sin kompetanse med hverandre. Fokus på gode læringsprosesser og godt læringsmiljø 
både hos elever og voksne blir viktig for å få til endring (Mjøs 2007). I denne 
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sammenhengen ser jeg god spesialpedagogisk og god organisasjonsteoretisk 
kompetanse som viktig både på skolenivå og i PPT.    
I min undersøkelse uttrykte selv relativt nyutdannede lærere behov for 
kompetanseheving. Dette gjør det også betimelig å stille spørsmål ved i hvilken grad 
lærerutdanningen  forbereder nye lærere på oppgaven med å ivareta en godt tilpasset 
leseopplæring ut fra en forskningsbasert basis. Goodlads begrepssystem illustrerer 
sammenhengen mellom ideologisk og gjennomført plan. Da må man i 
lærerutdanningen også se på hvordan teori og praksis henger sammen - ved at 
studentene får både kunnskap og erfaring knyttet til alle læreplannivåene.  
Som ledd i lærerprofesjonaliseringen ser jeg også ut fra mine funn behov for å øke 
læreres bevissthet om lov-, forskrifter og læreplanverk, med andre ord hva som 
faktisk skal styre innhodet i skolehverdagen.  
Her har jeg skissert noen mulige tiltak ut fra den informasjonen jeg har fått fra 
informantene, men en så kompleks utfordring som å bedre norske elevers 
leseferdigheter, har ingen enkle svar. Det reiser en mengde nye forskningsspørsmål 
knyttet til alle læreplannivåer. Det påvirkes av prioriteringer og valg hos alle 
involverte parter i skolesystemet - fra sentrale myndigheter, gjennom alle nivåer i 
utdanningssystemet ned til elevene i klasserommet. Barns læring i førskolealder er 
absolutt også interessant i denne sammenhengen. Vi vet noe om hva som 
karakteriserer god leseopplæring, og må bringe denne kunnskapen ut til de som 
trenger den, men har også muligheter til å lære enda mer ved å vektlegge videre 
forskning. At forskningsbaserte kunnskaper også blir gjort tilgjengelig for lærere ved 
at presentasjonen gjøres på forståelig måte, er en viktig del av dette (Bråten 2007). 
Selv om funnene i denne undersøkelsen gjennomgående var lite oppløftende med 
hensyn til bruk av forskningsbasert kunnskap og lokal læreplan, er ønsker om å bedre 
kompetansen overveiende tilstede hos lærerne. Dette behovet må vi møte. Et samlet 
utdanningssystem må ta utfordringen med endring for å skape bedre lesere! 
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